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Este estudo procura compreender de que modo uma unidade de ensino para o 7.º 
ano de escolaridade baseada no estudo de padrões e regularidades contribui para o 
desenvolvimento e a mobilização do pensamento algébrico e, em particular, para a 
compreensão das variáveis e equações. A proposta para esta unidade de ensino visa o 
trabalho no âmbito do tema “Equações” e tem por objectivo o desenvolvimento do pen-
samento algébrico, pelo que contempla diferentes aspectos da Álgebra. O estudo segue 
uma metodologia de natureza qualitativa, baseada em estudos de caso. A proposta peda-
gógica foi concretizada no ano lectivo de 2005/06, tendo a recolha de dados ocorrido 
entre os meses de Janeiro e Junho. Esta recolha teve como principais instrumentos um 
diário de bordo, as entrevistas realizadas individualmente a dois alunos antes e depois 
da leccionação da unidade de ensino e os documentos produzidos por todos os alunos da 
turma no âmbito das tarefas propostas. 
Os resultados mostram que os alunos desenvolveram alguns aspectos do pensa-
mento algébrico, nomeadamente a capacidade de generalizar e de usar a linguagem 
algébrica para expressar as suas generalizações. No entanto, a evolução que evidenciam 
não é igualmente significativa em todos os temas abordados. Na resolução de proble-
mas, privilegiam estratégias aritméticas e manifestam alguma dificuldade em usar a 
linguagem algébrica para os representar. Revelam evolução na compreensão da lingua-
gem algébrica relativa aos diferentes significados dos símbolos em diversos contextos e 
ao significado e à manipulação de expressões. Contudo, demonstram em diversos aspec-
tos específicos que essa compreensão é ainda frágil, sugerindo que este é o primeiro 
passo de um longo caminho com vista ao desenvolvimento do pensamento algébrico. 
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This study seeks to understand in what way a teaching unit for grade 7 based on 
the study of patterns and regularities contributes towards the development and mobiliza-
tion of algebraic thinking and, in particular, to understanding variables and equations. 
The proposal for this teaching unit addresses the work under the theme “Equations” and 
aims the development of algebraic thinking, so it covers different aspects of algebra. 
The study follows a qualitative methodology, based on case studies. The pedagogical 
proposal was implemented in the school year 2005/06, and the data collection occurred 
between the months of January and June. This collection had as main instruments a pro-
fessional journal, individual interviews with two students before and after the teaching 
unit and the documents produced by all students of the class in solving the proposed 
tasks. 
The results show that the students developed some aspects of the algebraic 
thinking, in particular their ability to generalize and to use the algebraic language to 
express generalizations. However, the evolution that they show is not equally significant 
in all issues. In solving problems, they focus on arithmetic strategies and show some 
difficulty in using the algebraic language to represent them. They show noticeable evo-
lution in understanding the algebraic language in relation to the different meanings of 
the symbols in various contexts and the meaning and manipulation of expressions. 
However, they show, in several specific aspects that this understanding is still fragile, 
suggesting that this is the first step in a long journey for the development of algebraic 
thinking. 
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A Álgebra tem um papel significativo na aprendizagem da Matemática em Por-
tugal, em especial no 3.º ciclo e no ensino secundário. É fundamental que o professor 
conheça as perspectivas actuais que informam o ensino deste tema, para que as possa 
integrar na sua prática lectiva com vista ao desenvolvimento do pensamento algébrico 
dos alunos. Assim, neste capítulo além das minhas motivações e do objectivo do estudo, 
apresento algumas perspectivas no âmbito do ensino da Álgebra nas quais se baseia este 
estudo. 
 




Ao longo do meu percurso enquanto professora tenho verificado que, para além 
das dificuldades próprias de cada aluno, existem temas nos quais muitos apresentam 
dificuldades, de um modo por vezes bastante acentuado. Esta ideia não surge apenas da 
minha experiência de leccionação, visto esta ser relativamente curta, mas, também, do 
contacto e do trabalho colaborativo que tenho mantido com outros colegas. Na verdade, 
muitas vezes ouvimos os nossos alunos dizer que não gostam de equações e que tudo 
fica mais complicado quando as letras se juntam aos números. Estas reacções devem-se, 
principalmente, ao facto de sentirem dificuldade em compreender o significado dos 
símbolos, a linguagem formal própria da Álgebra e todas as regras e procedimentos que 
lhe estão associados, bem diferentes do trabalho realizado nos primeiros anos de escola-
ridade, no âmbito da Aritmética. Na escola, o ensino deste tema limita-se, em grande 
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parte, ao ensino da aplicação de regras e procedimentos, principalmente através da reso-
lução de exercícios. Deste modo, o que é pedido aos alunos é que saibam aplicar essas 
regras e procedimentos numa determinada expressão, sem que percebam a sua estrutura, 
o seu significado e a necessidade ou vantagem da sua utilização.  
Para lidar com as dificuldades apresentadas, que, aliadas à heterogeneidade das 
turmas, assumem contornos cada vez mais problemáticos, é preciso elaborar estratégias 
que conduzam a uma maior motivação e a um crescente interesse, por parte dos alunos, 
para a Matemática. No relatório Matemática 2001 (APM, 1998) as recomendações 
apontam no sentido da (i) valorização dos problemas e tarefas de investigação que pro-
movam o desenvolvimento do pensamento matemático dos alunos; (ii) utilização de 
situações de trabalho baseadas em contextos diversificados e materiais que proporcio-
nem o envolvimento dos alunos na aprendizagem; e (iii) diversificação das formas de 
avaliação. No entanto, muitos professores, nos quais me incluo, têm alguma dificuldade 
em diversificar as suas práticas de sala de aula, nomeadamente nos tópicos de Álgebra, 
de modo a proporcionar experiências de aprendizagem diferentes e significativas, a con-
tribuir para o estabelecimento de conexões entre os seus diferentes domínios e a propor-
cionar uma aprendizagem deste tema com compreensão. 
É neste sentido que, neste trabalho, procuro compreender melhor que problemas 
se colocam e que estratégias podem ser usadas no ensino e na aprendizagem da Álgebra. 
Com este estudo, espero contribuir para o meu próprio desenvolvimento profissional e 
também para um melhor conhecimento da problemática do estudo por parte de toda a 
comunidade educativa, nomeadamente, para os professores que se deparam com as 
mesmas dificuldades e manifestam as mesmas preocupações. 
 
1.1.2 A Álgebra escolar 
 
Uma visão mais tradicional relaciona o ensino da Álgebra com a transformação 
de expressões (monómios, polinómios, fracções algébricas, radicais) e com os processos 
de resolução de equações e de problemas. Esta visão bastante redutora do ensino da 
Álgebra é reforçada pela terminologia ainda usada no Plano de organização do ensino-
aprendizagem (ME-DGEBS, 1991) para o 3.º ciclo do ensino básico, que faz principal 
referência ao cálculo algébrico. No ensino da Álgebra predomina desde há muito uma 
abordagem baseada na simplificação de expressões algébricas, na resolução de equações 
e na aprendizagem de regras para a manipulação de símbolos (Kaput, 1999). Na sala de 
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aula os alunos resolvem, essencialmente, exercícios e problemas envolvendo a trans-
formação de expressões e a aplicação de regras e procedimentos. Esta perspectiva redu-
tora das ideias e dos problemas algébricos, que Fiorentini, Miorim e Miguel (1993) 
designam por abordagem linguístico-pragmática, conduz a um ensino mecanicista e a 
uma aprendizagem desprovida de significado para os alunos. Como resultado deste 
ensino, a grande maioria dos alunos demonstra ter uma imagem fortemente negativa da 
Álgebra, em particular das equações. Com frequência, referem não perceber como se 
podem juntar letras e números e cometem diversos tipos de erros na resolução das tare-
fas propostas, evidenciando reduzida compreensão do que estão a fazer. 
Wagner e Kieran (1989) elaboram um conjunto de questões que consideram per-
tinentes para a investigação em Álgebra: O que é a Álgebra tal como é correntemente 
pensada nas escolas? Será que existem conceitos unificadores que possam ser usados 
para estruturar o currículo da Álgebra? Que dimensões do pensamento algébrico 
podemos identificar (o conhecimento de estruturas, o uso de variáveis, a compreensão 
de funções, manipulação de símbolos, generalização, inverter e reverter operações e 
relações, capacidade de formalizar padrões aritméticos)? Quais são os efeitos de estu-
dar tópicos específicos no desenvolvimento do pensamento algébrico dos alunos? Nos 
últimos anos, vários estudos têm procurado responder a algumas destas questões. Diver-
sos autores, nomeadamente Usiskin (1988) e Kaput (1999), têm procurado fomentar 
uma visão da Álgebra mais ampla, capaz de promover de modo mais efectivo o desen-
volvimento do pensamento algébrico dos alunos. Usiskin (1988), por exemplo, afirma 
que “as propostas para Álgebra são determinadas por, ou estão relacionadas com, dife-
rentes concepções da Álgebra, que se correlacionam com a diferente importância dada 
aos vários usos das variáveis” (p. 11). 
Este autor apresenta quatro concepções para a Álgebra: (i) a Álgebra como 
Aritmética generalizada, onde a variável é entendida como padrão generalizado (noção 
que é fundamental na modelação matemática); (ii) a Álgebra como o estudo de proce-
dimentos para resolver certos tipos de problemas, em que temos a variável como incóg-
nita; (iii) a Álgebra como o estudo de relações entre quantidades, podendo a variável ser 
um argumento, caso seja um valor do domínio da função, ou um parâmetro, caso seja 
um número do qual outros dependam, e (iv) a Álgebra como o estudo de estruturas, em 
que a variável é um objecto arbitrário numa estrutura relacionada por certas proprieda-
des.  
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O estudo da Álgebra, segundo Kieran (1992), pode ser abordado por uma pers-
pectiva estrutural ou processual. O termo processual refere-se à realização de operações 
aritméticas sobre números para produzir números, enquanto o termo estrutural refere-se 
a um conjunto de operações realizadas, não sobre números, mas sobre expressões algé-
bricas. Os alunos podem, na resolução de equações e problemas, adoptar estratégias de 
cunho processual ou estrutural. Esta autora conclui que na aprendizagem da Álgebra se 
devem estabelecer conexões entre esta e a Aritmética, no sentido de desenvolver nos 
alunos a capacidade de usar tanto a concepção estrutural como a processual, reconhe-
cendo as vantagens de usar uma ou outra de acordo com a tarefa a realizar. 
Kaput (1999) sugere cinco aspectos diferentes da Álgebra: (i) Como generaliza-
ção e formalização de padrões e como aritmética generalizada; (ii) Como manipulação 
de formalismos guiada sintacticamente; (iii) Como o estudo de estruturas e sistemas 
abstractos a partir de cálculos e relações; (iv) Como o estudo de funções e relações e 
variação; e (v) Como uma linguagem. Esta perspectiva da Álgebra é ampla e profunda 
mas é também variada, permitindo conexões com outras áreas da Matemática. Para 
fomentar esta abordagem à Álgebra desde os primeiros anos de escolaridade, Blanton e 
Kaput (2005) sugerem que se promovam situações “em que os alunos generalizam 
ideias matemáticas a partir de um conjunto particular de exemplos, estabelecem genera-
lizações através de um discurso argumentativo, e expressam-nas, cada vez mais, por 
caminhos formais e apropriados à idade” (p. 413).  
Relativamente ao trabalho inicial que se deve desenvolver com os alunos, Kieran 
(2004) defende que seja proporcionada a introdução do trabalho com os símbolos na 
escola elementar. Sugere diversos exemplos de actividades que podem ser desenvolvi-
das, nesse nível de escolaridade, para promover o pensamento algébrico:  
 
O pensamento algébrico nos primeiros anos de escolaridade envolve o 
desenvolvimento de maneiras de pensar em actividades em que o símbo-
lo-letra da Álgebra pode ser usado como ferramenta, que não é exclusiva 
da Álgebra, e que podem ser realizadas sem usar qualquer símbolo-letra 
da Álgebra, tais como, analisar relações entre quantidades, perceber 
estruturas, estudar a mudança, generalizar, resolver problemas, modelar, 
justificar e prever (p. 149). 
 
O ensino da Álgebra pode ser abordado segundo diferentes caminhos. Bednarz, 
Kieran e Lee (1996) definem quatro grandes abordagens: generalização, resolução de 
problemas, modelação e funções. O Working Group on Approaches to Algebra (APPA 
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Group, 2004) estabelece algumas deliberações tendo como ponto de partida estas quatro 
abordagens. Segundo este grupo de investigadores, a abordagem de generalização 
baseia-se na ideia de que todas as crianças podem aprender a apreciar o que é invariante 
no meio da mudança. Salientam que, de acordo com Mason e Sutherland (2002) 
“expressar generalizações não é uma capacidade que é dominada e depois ultrapassada, 
mas é antes um processo progressivo de elevada sofisticação” (p. 25). 
Esta abordagem tem sido reinterpretada ao longo dos anos. Mason refere que 
 
uma das confusões básicas que ainda não foi totalmente clarificada é que 
a “abordagem de generalização” não é simplesmente sobre expressar 
generalidades relacionadas com padrões de paus de fósforos ou outros 
objectos similares formando diagramas de padrões. A generalização está 
na base da matemática, alguns podem mesmo dizer que sem generalizar 
não existe matemática. (APPA Group, 2004, p. 75, aspas no original) 
 
Este grupo de investigadores considera que, quando são usadas as diferentes 
abordagens, elas tendem a dar demasiada atenção às classes de problemas e colocam 
reduzida ênfase na maneira como esses problemas devem ser usados na sala de aula. 
Relativamente, à generalização, a dificuldade em usar problemas no ensino está relacio-
nada com a sua grande carga cognitiva. Os alunos sentem dificuldade em passar da 
observação de um padrão para a elaboração de uma expressão que represente a genera-
lização observada. 
A abordagem pela resolução de problemas envolve a introdução à Álgebra pela 
resolução de word problems tradicionais em que o objectivo é a resolução de equações e 
a interpretação da letra como incógnita. O APPA Group apresenta dois tipos de solu-
ções relativas à resolução de problemas: (i) Soluções algébricas, que envolvem o pen-
samento com a incógnita; (ii) Soluções aritméticas, que envolvem o pensamento com o 
que é conhecido e partindo disso, trabalhar com as incógnitas. Fazem notar que há pro-
blemas que permitem ambos os tipos de solução mas há outros que requerem uma abor-
dagem algébrica. Quanto à abordagem por modelação, esta foi, recentemente, incorpo-
rada na abordagem relativa à resolução de problemas. O seu objectivo é dar especial 
atenção às variáveis e aos aspectos invariantes envolvidos em situações de modelação. 
Estes investigadores sugerem que a resolução de situações problemáticas pode 
proporcionar o trabalho em diferentes aspectos da Álgebra, tais como operar sobre 
incógnitas, trabalhar com variáveis, generalizar e modelar. Neste domínio, a letra pode 
ser usada como símbolo sob diferentes interpretações, como incógnita, como generali-
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zador, como variável e como representação de acções como objectos. A abordagem 
relativa ao estudo de funções é focada no desenvolvimento de uma compreensão de 
diferentes representações, tais como uma tabela de valores, um gráfico de uma relação e 
uma regra expressa em linguagem algébrica, e na ideia de uma variável. 
Estas perspectivas para a Álgebra escolar e as orientações formuladas pelo 
NCTM (2000) apontam para o trabalho em vários temas algébricos com um mesmo 
objectivo, o desenvolvimento do pensamento algébrico: 
 
? Compreender padrões, relações e funções; 
? Representar e analisar situações matemáticas e estruturas usando 
símbolos algébricos; 
? Usar modelos matemáticos para representar e compreender relações 
quantitativas; 
? Analisar a mudança em vários contextos. (p. 37) 
 
Além dos aspectos específicos desta área da Matemática há que reflectir sobre o 
tipo de tarefas que são propostas, tendo em conta a dinâmica que se quer promover na 
sala de aula no âmbito do papel do aluno no seu processo de aprendizagem. A investi-
gação que se tem realizado na sala de aula relativamente à natureza das tarefas tem sub-
linhado o interesse de uma abordagem de cunho exploratório e investigativo no ensino 
da Matemática (APM, 1988; Ponte, 2007). Nesta abordagem, em que as tarefas de 
exploração e investigação têm um papel de destaque, o conhecimento é construído pelos 
alunos a partir das tarefas que lhes são propostas e pela discussão que fazem do seu tra-
balho. Isto contrasta claramente com as abordagens em que o conhecimento é apresen-
tado de forma já sistematizada pelo professor, cabendo aos alunos depois memorizá-lo 
através da prática repetitiva de exercícios (Ponte, 2005). No entanto, apesar das grandes 
potencialidades que as tarefas de exploração e investigação apresentam para o ensino da 
Matemática (Ponte, Brocardo & Oliveira, 2003), existe ainda pouca evidência do con-
tributo que elas podem dar na aprendizagem de tópicos específicos como a Álgebra.  
 
1.2. Objectivo e questões do estudo 
 
Este estudo tem por base uma proposta pedagógica para o 7.º ano de escolarida-
de, no âmbito de uma unidade de ensino sobre “Equações”. Esta proposta inclui uma 
sequência de tarefas relativas ao estudo de padrões e regularidades e de equações, com 
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carácter problemático, exploratório e investigativo. O conjunto de tarefas procura pro-
porcionar aos alunos experiências de aprendizagem diversificadas e significativas tendo 
em vista as suas capacidades de representar relações simbolicamente, compreender e 
trabalhar com expressões algébricas e resolver problemas, dando ênfase ao desenvolvi-
mento do pensamento algébrico e não à prática repetitiva de procedimentos algébricos. 
As tarefas procuram também criar uma dinâmica de aula que vise o trabalho individual, 
o trabalho colaborativo e a discussão em grande grupo. Da proposta pedagógica cons-
tam ainda dois momentos de avaliação cuja realização pressupõe o trabalho em pares 
(no primeiro) e o trabalho individual (no segundo). Para além destas propostas de traba-
lho, na leccionação da unidade de ensino é também integrada a realização de tarefas do 
manual escolar.  
Procuro neste estudo compreender de que modo uma unidade de ensino para o 
7.º ano de escolaridade, baseada no estudo de padrões e regularidades, contribui para o 
desenvolvimento e a mobilização do pensamento algébrico e, em particular, para a 
compreensão das variáveis e equações. Neste sentido, identifico três questões:  
 
? Que estratégias adoptam os alunos para descrever padrões e regulari-
dades e para resolver problemas?  
? Que compreensão da linguagem algébrica revelam neste ano de esco-
laridade? 
? Que evolução revelam os alunos relativamente às estratégias de gene-
ralização e de resolução de problemas e à sua compreensão da lin-
guagem algébrica, após a leccionação da unidade de ensino baseada 
no estudo de padrões e regularidades? 
 
Procuro responder a estas questões com base no trabalho desenvolvido pelos 
alunos de uma turma de 7.º ano de escolaridade e por dois alunos dessa turma, em parti-
cular. 
 
1.3. Organização do estudo 
 
Este estudo está organizado em oito capítulos. Neste primeiro capítulo refiro a 
pertinência do estudo, tendo por base uma reflexão sobre as minhas motivações enquan-
to professora e sobre algumas concepções relativas à Álgebra escolar e a importância da 
realização de investigação nesta área da Matemática, e o objectivo do estudo. No 
segundo capítulo abordo, de um ponto de vista teórico, os temas principais deste estudo: 
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padrões e regularidades, equações e resolução de problemas, as dificuldades de aprendi-
zagem da Álgebra e algumas recomendações para a sala de aula. 
No terceiro capítulo apresento a planificação da unidade de ensino e descrevo os 
objectivos principais de cada tarefa, justificando as opções tomadas tendo em conta as 
recomendações resultantes de investigações realizadas por alguns autores e as orienta-
ções dos documentos curriculares nacionais e as formuladas pelo NCTM. Seguidamen-
te, no capítulo quatro, apresento as opções metodológicas, as principais características 
dos participantes do estudo e as razões para a sua escolha. Apresento, também, os pro-
cedimentos seguidos relativamente à recolha e análise dos dados. 
Nos capítulos cinco, seis e sete apresento e analiso os resultados dos participan-
tes do estudo. No primeiro destes três capítulos refiro o trabalho desenvolvido com a 
turma ao longo da leccionação da unidade de ensino. Cada um dos outros dois relata os 
resultados obtidos com cada um dos alunos que foram estudados, antes e depois da con-
cretização da proposta pedagógica e a evolução que evidenciam.  
Por fim, no capítulo oito, apresento os principais resultados do estudo e algumas 
recomendações que resultam do trabalho realizado e termino com uma reflexão pessoal 













O presente estudo dá principal atenção ao desenvolvimento do pensamento 
algébrico dos alunos, em particular à generalização de padrões e regularidades, ao estu-
do das equações e à resolução de problemas. De acordo com o objectivo, abordo, neste 
capítulo, algumas das investigações realizadas sobre estes temas. Nomeadamente, refiro 
as estratégias de generalização identificadas por diversos estudos e as potencialidades 
do trabalho com padrões, os significados dos símbolos e das variáveis e as estratégias de 
resolução de equações e de problemas. Como o estudo da Álgebra envolve uma com-
preensão da linguagem algébrica que nem sempre é apreendida pelos alunos, analiso, 
também, alguns aspectos que geralmente propiciam o surgimento de dificuldades. 
 
2.1. Padrões e regularidades 
 
A importância dos padrões e regularidades na Matemática tem sido salientada 
por vários autores (Lee, 1996; Steen, 1988). Os padrões são usados em aplicações 
matemáticas para explicar e prever fenómenos naturais que se adaptem ao padrão. 
Segundo Devlin (2002), a Matemática pode ser caracterizada como a “ciência dos 
padrões”. Na sua perspectiva, a actividade matemática baseia-se na análise de padrões, 
como por exemplo, padrões numéricos, padrões de formas e padrões de movimento. 
Também Davis e Hersh (1995) referem a importância da procura de padrões na activi-
dade matemática e consideram que o objectivo da Matemática é descobrir regularidades. 
Para Zazkis e Liljedahl (2002), “os padrões são o coração e a alma da Matemática” (p. 
379).  
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O estudo de padrões e regularidades é defendido pelo NCTM (1991) nas Normas 
para o currículo e a avaliação em matemática escolar como um aspecto relevante para 
o ensino da Álgebra. Neste documento, o NCTM refere que o desenvolvimento de com-
petências com padrões é relevante para a capacidade de: (i) Resolver problemas; (ii) 
Compreender conceitos e relações importantes; (iii) Investigar relações entre quantida-
des (variáveis) num padrão; (iv) Generalizar padrões através do uso de palavras ou 
variáveis; (v) Continuar e relacionar padrões, e (vi) Compreender o conceito de função. 
Também nos Principles and Standards for School Mathematics (NCTM, 2000) é referi-
do o contributo do estudo de padrões para a aprendizagem da Álgebra. Neste documento 
encontramos exemplos referindo que a experiência sistemática com padrões ajuda a 
compreender o conceito de função e que a experiência com números e com as suas pro-
priedades pode constituir uma base para um trabalho posterior com símbolos e expres-
sões algébricas.  
Diversos autores defendem igualmente que o estudo de padrões e regularidades é 
um meio privilegiado para desenvolver o pensamento algébrico. Mason (1996) sugere 
que os padrões são um caminho para expressar generalizações. Por exemplo, para Ponte 
(2005), a procura de padrões e regularidades e a formulação de generalizações em 
diversas situações devem fomentar-se desde os primeiros anos do ensino básico. Um 
outro autor, Kaput (1999), apresenta o exemplo de uma tarefa relativa à análise de 
padrões e regularidades que sugere a utilização de símbolos. Na sua perspectiva, este 
tipo de tarefas (i) encoraja os alunos a trabalhar confortavelmente com símbolos, sem 
que haja uma referência a números e (ii) permite que estes experimentem a Matemática 
incentivando a compreensão. Os alunos devem, então, desde cedo, desenvolver a capa-
cidade de identificar e descrever padrões e regularidades, bem como, de continuar um 
determinado padrão ou de criar novos padrões. E, ao longo de toda a escolaridade, o 
estudo de padrões pode assumir diferentes níveis. MacGregor e Stacey (1993) sugerem 
que no estudo da Álgebra é essencial a capacidade de compreender uma relação e, de 
seguida, representá-la usando a linguagem algébrica, capacidade que se desenvolve 
através da exploração e generalização de padrões. 
Zazkis e Liljedahl (2002) identificam diferentes tipos de padrões: padrões numé-
ricos; padrões geométricos; padrões em procedimentos computacionais; padrões linea-
res e quadráticos e padrões repetitivos. No presente trabalho é dada especial atenção ao 
estudo de padrões repetitivos e de padrões lineares. 
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Segundo Threlfall (1999), um padrão repetitivo é um padrão em que há uma 
unidade visível que se repete ciclicamente. Dado um padrão repetitivo com uma unida-
de que se repete de comprimento n, a determinação do elemento seguinte pode ser reali-
zada de duas maneiras: (i) há uma igualdade entre cada elemento do padrão e um dos 
primeiros n elementos; (ii) há uma igualdade entre cada elemento do padrão e o elemen-
to n posições antes dele (Liljedahl, 2004). Ao analisar padrões repetitivos os alunos têm 
oportunidade de continuar a representação do padrão, de procurar regularidades e esta-
belecer generalizações. A compreensão da unidade que se repete pode não ser facilmen-
te conseguida nos primeiros anos do ensino básico, no entanto, é possível desenvolvê-la 
progressivamente. A percepção da unidade que se repete permite determinar a ordem de 
diversos elementos do padrão, através da generalização.  
Threlfall (1999), no seu estudo com crianças entre os três e os cinco anos de ida-
de, defende que o uso de padrões repetitivos constitui um veículo para o trabalho com 
símbolos, um caminho conceptual para a Álgebra e um contexto para a generalização. 
Contudo, as crianças mais novas podem gerar padrões repetitivos usando métodos rít-
micos, não os compreendendo. A regularidade de um padrão repetitivo pode ter por 
base um ritmo que lhes permite realizar com sucesso a sua continuação ou a generaliza-
ção do seu próprio padrão repetitivo. Este autor verifica, no entanto, que na generaliza-
ção de padrões a abordagem rítmica não é suficiente, sendo necessário que os alunos 
compreendam a unidade que se repete. As crianças mais pequenas nem sempre têm 
desenvolvidas capacidades que lhes permitem explorar o conceito de unidade que se 
repete. Assim, Threlfall sugere que o trabalho com padrões repetitivos seja continuado 
para além dos primeiros anos com o intuito de aprofundar a exploração do padrão com 
base na compreensão dessa unidade. Com alunos mais velhos, é possível estabelecer 
generalizações com significado. 
Nos padrões designados lineares o elemento de ordem n pode ser expresso na 
forma ban + . Stacey (1989) dá especial atenção à exploração de padrões lineares, con-
siderando-os desafiantes para alunos entre os 8 e os 13 anos de idade. Esta autora identi-
fica quatro métodos de generalização utilizados pelos alunos: (i) O método de conta-
gem; (ii) O método da diferença; (iii) O método do objecto inteiro, e (iv) O método 
linear. O método de contagem envolve a simples continuação do padrão e a contagem 
até à ordem desejada. No método da diferença determinam a diferença entre dois ele-
mentos de ordens consecutivas e, assim, encontram o elemento de ordem n de um 
padrão com base no elemento de ordem n – 1. No entanto, ao tentarem generalizar, um 
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número significativo de alunos usa, erradamente, uma proporção. Por exemplo, no caso 
de a diferença ser de 3 unidades, a fórmula geral para a determinação do elemento de 
ordem n sugerida é 3n. O método do objecto inteiro supõe, uma vez mais de modo erra-
do, que, por exemplo, o elemento de ordem 36 pode ser determinado através da multi-
plicação de 9 pelo elemento de ordem 4. Ou seja, consideram a ordem de um elemento 
e, usando os seus múltiplos, determinam outros elementos de ordem superior. No méto-
do linear constroem uma regra baseada nas relações que são determinadas pela situação 
do problema. Os alunos envolvidos neste estudo estabelecem generalizações rapidamen-
te mas em muitas situações não têm consciência da correspondência inadequada entre 
sua generalização e as condições do problema. A utilização deste método revela o reco-
nhecimento da necessidade de envolver a multiplicação e a adição. Chegam a uma fór-
mula geral do tipo ban + .  
Bishop (1995) reconhece que é necessária mais informação acerca do modo 
como os alunos pensam sobre padrões. O autor investiga estratégias usadas pelos alunos 
em problemas de sequências de perímetros e de áreas de figuras (neste caso, usando 
como unidade de comparação uma unidade de área), para encontrar os perímetros e as 
áreas de figuras de certa ordem, para generalizar as relações no padrão e para as repre-
sentar simbolicamente. O estudo envolve alunos dos 7.º e 8.º anos dos Estados Unidos 
da América. Os resultados obtidos sugerem quatro tipos de pensamento para a análise 
dos padrões deste estudo: (i) modelo e contagem; (ii) descrição das relações com opera-
ções únicas; (iii) figuras consecutivas; (iv) expressões simbólicas apropriadas. Os alu-
nos que se situam no primeiro grupo, representam as figuras do padrão e contam de 
modo a encontrar a área ou o perímetro de cada uma delas, sem identificar a relação 
entre a sua ordem e o seu perímetro ou a sua área. Quando lhes é pedido que generali-
zem o método para determinar o perímetro ou a área dão indicações verbais para a con-
tagem dos números de lados da figura. No segundo caso, percebem que existe uma rela-
ção entre a ordem da figura e o seu perímetro ou área, no entanto, não a compreendem 
inteiramente, expressando-a apenas com uma operação simples. Os alunos que consti-
tuem o terceiro grupo estabelecem relações entre o perímetro ou a área de figuras con-
secutivas. Apesar de esta estratégia conduzir ao resultado correcto no caso de a ordem 
da figura ser pequena, não generalizam toda a situação. Os alunos do último grupo 
reconhecem as relações entre a ordem de uma figura e o seu perímetro ou área e expres-
sam-nas simbolicamente. Este estudo sugere, ainda, que a realização de tarefas envol-
vendo padrões promove a capacidade de pensar sobre relações matemáticas e de expres-
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sá-las simbolicamente. Segundo o autor, deve ser dada especial atenção à identificação e 
representação de relações entre as componentes de um padrão, uma vez que os alunos 
que não conseguem desenvolver expressões simbólicas têm dificuldades em usar equa-
ções para responder a questões sobre padrões. 
Também, English e Warren (1999) realizam uma investigação usando padrões 
lineares. No seu estudo participam 430 alunos, da Austrália, com idades compreendidas 
entre os 12 e 15 anos. Estas autoras defendem uma abordagem com padrões para a 
introdução da noção de variável pelo facto de permitir que os alunos observem e verba-
lizem as suas generalizações e as registem simbolicamente. Identificam três estratégias 
para formalizar a generalização. Alguns alunos usam o que as autoras designam por 
uma “estratégia de razão”, estabelecendo a sua generalização com base num único ele-
mento do padrão e apenas indicando a operação aritmética que realizam. Outros usam 
uma “estratégia aditiva”, que reflecte uma abordagem recursiva. Nesta situação, obser-
vam que, de uma figura para outra, acrescentam sempre o mesmo valor. Por fim, as 
autoras verificam que alguns alunos procuram indicar a “relação funcional”, identifi-
cando a função que relaciona a ordem de uma figura que constitui o padrão com o 
número de objectos necessários para a formar. Sugerem, ainda, que a actividade com 
padrões não deve terminar com a abordagem ao conceito de variável mas que deve pro-
porcionar uma oportunidade de trabalhar com os símbolos, nomeadamente através da 
simplificação algébrica e da análise de expressões equivalentes. Neste estudo verifica-se 
que os alunos têm mais facilidade em verbalizar as suas generalizações do que em 
representá-las simbolicamente.  
Warren (2005) realizou uma investigação envolvendo 45 jovens alunos (12-13 
anos), cuja abordagem da Álgebra tem por base a exploração de padrões visuais usan-
do-os para gerar expressões algébricas. Estes padrões são predominantemente padrões 
crescentes. Esta autora indica que o que é pedido aos alunos é: 
 
que formem uma relação funcional entre os padrões crescentes e as suas 
ordens, e que usem essa generalização para gerar outro padrão visual 
para outras ordens, isto é, é-lhes pedido que reconsiderem padrões cres-
centes como funções (ou seja, como relação entre o padrão e a sua 
ordem) em vez de ser como uma variação de um dado conjunto (ou seja., 




Em duas aulas trabalham aspectos relativos à continuação de simples padrões 
crescente, descrevem-nos em termos de linguagem posicional e usam essa relação para 
prever e criar a figura para outras ordens. Leva os jovens alunos a desenvolver a lingua-
gem e o pensamento de modo a descreverem e preverem as figuras em qualquer ordem 
e a reverter esse pensamento (i. e., identificar a ordem dada a figura). A autora verifica 
que os alunos são capazes, não só de pensar sobre relações entre dois conjuntos de 
dados mas também de expressar essas relações de um modo abstracto. 
Orton e Orton (1994) apresentam quatro estudos, um com adultos, um com um 
grupo de 350 crianças com idades entre os 11 e ao 12 anos e dois envolvendo entrevis-
tas individuais a alunos entre os 9 e os 13 anos de idade. Neste estudos procuram com-
preender qual a percepção e o uso de padrões por parte dos alunos e que generalizações 
descrevem. Relativamente ao grande grupo de alunos é-lhes pedido que digam o que 
podem verificam nos números presentes nas linhas, como mostra a Figura 1:  
 
Figura 1 – Padrão 
(Orton & Orton, 1994, p. 409) 
 
 
Os alunos, na sua maioria, apenas são capazes de explicar as sequências referin-
do as diferenças entre termos sucessivos. É-lhes pedido que indiquem as expressões 
algébricas relativas a cada sequência de números, o que os alunos consideraram muito 
difícil, tendo apenas metade realizado algumas tentativas. Por exemplo, 44% dos alunos 
não indicam qualquer resposta relativa à linha A. Apenas 4% dos alunos escreve a 
expressão n2, ou equivalente. Mas mais de metade usou a linguagem natural para indicar 
a sua generalização, como por exemplo, “quadrados perfeitos” ou “número multiplicado 
por ele próprio”. 
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Um dos estudos relativos às entrevistas individuais envolve 24 alunos com 11 e 
12 anos de idade. Os investigadores procuram verificar a sua compreensão na explora-
ção de padrões numéricos, baseados em sequências de figuras construídas com paus de 
fósforos. São-lhes apresentados vários padrões e, em cada um, é-lhes pedido que indi-
quem quantos fósforos são necessários para formar cada figura da sequência e que pre-
vejam o número de fósforos necessários para construir outras figuras, não representadas, 
de acordo com o padrão. A maioria dos alunos usa uma estratégia aditiva ou conta. Mui-
to poucos identificam a relação linear entre a ordem da figura e o seu número de fósfo-
ros. Apenas um aluno indica uma fórmula adequada. Quase metade dos alunos determi-
na o número de fósforos da figura de ordem dez fazendo o dobro do número de fósforos 
da figura de ordem cinco, o que não é correcto. 
Nos estudos onde são realizadas entrevistas individuais, alguns alunos conse-
guem usar um métodos de generalização para encontrar termos de uma sequência em 
particular mas a sua capacidade de generalização não permite a extensão a outras 
sequências. Alguns alunos conseguem indicar uma resposta numérica e outros indicam 
a relação usando palavras. Muito poucos conseguem expressar esta relação de um modo 
algébrico. Os quatro estudos revelam que as dificuldades aritméticas podem comprome-
ter o desempenho dos alunos nestas tarefas, que o foco numa abordagem recursiva pode 
constituir um obstáculo à determinação de uma regra geral, que os alunos tendem a usar 
métodos de generalização inapropriados e que os métodos idiossincráticos são adopta-
dos por alunos de um modo imprevisível. 
O estudo elaborado por Herbert e Brown (1999) relata uma experiência com 
alunos do 6.º ano, nos Estados Unidos da América, em que tarefa proposta apresenta um 
carácter exploratório. Segundo os autores, usando um processo investigativo para resol-
ver problemas contextualizados e procurando generalizar as regularidades verificadas, 
os alunos, têm oportunidade de mobilizar e desenvolver diversos aspectos do pensamen-
to algébrico. Os alunos demonstram-se empenhados em encontrar estratégias que permi-
tem resolver o problema em questão: (i) procuram uma regularidade na história; (ii) 
reconhecem o padrão e descrevem-no usando diferentes métodos; e (iii) generalizam o 
padrão e relacionam-no com a história. O pensamento algébrico envolvido apela ao uso 
de símbolos e ferramentas matemáticas para (i) extrair informação de uma situação con-
creta; (ii) representar essa informação matematicamente em palavras, diagramas, tabe-
las, gráficos e equações; e (iii) interpretar e aplicar conhecimentos matemáticos, tais 
como a determinação de incógnitas, o teste de conjecturas e a identificação de relações, 
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para uma mesma situação e para uma nova. A capacidade dos alunos em seguir um pro-
cesso investigativo é evidente nas estratégias de exploração de regularidades que exi-
bem; nas ferramentas utilizadas para descrever essas regularidades, tais como tabelas, 
gráficos e regras verbais, e nas generalizações que estabelecem. 
Um exemplo de como um problema envolvendo a exploração de padrões pode 
ser abordado foi apresentado por Laurinda Brown a todos os elementos do APPA 
Group. Na Figura 2 está o diagrama do padrão mostrado: 
 
Figura 2 – Diagrama apresentado ao APPA Group 
(APPA Group, 2004, p. 76) 
 
Esta investigadora sugere que os colegas desenhem o diagrama por eles pró-
prios, de tal modo que possam dar instruções a outros de como desenhar qualquer 
número de quadrados. Apresenta três sugestões (Figuras 3, 4 e 5) cuja descrição sugere 
a elaboração de uma expressão para o número de fósforos dado o número de quadrados: 
 
Figura 3 – Diagrama da sugestão 1 
(APPA Group, 2004, p. 77) 
 
Sugestão 1: Desenha um fósforo vertical e depois o mesmo número de C’s 
invertidos tal como eles estavam no conjunto original de quadrados. 
Regra: 1 + 3 × (número de quadrados) = 1 + 3n 
 
Figura 4 – Diagrama da sugestão 2 
(APPA Group, 2004, p. 77) 
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Sugestão 2: Desenha um quadrado com quatro fósforos e depois C’s invertidos. 
Qualquer que seja o número de quadrados desenhe um número a menos de C’s inverti-
dos. 
Regra: 4 + 3 × (número de quadrados tirando um) = 4 + 3(n – 1) 
 
Figura 5 – Diagrama da sugestão 3 
(APPA Group, 2004, p. 77) 
 
Sugestão 3: Desenha os fósforos da linha horizontal de cima e depois da de bai-
xo, um em cada extremo e preenche o resto. 
Regra: n + n + 1 + 1 + (n – 1) 
 
É possível verificar neste exemplo que existem diferentes maneiras de desenhar 
este padrão. Assim, surgem diferentes expressões algébricas para generalizar um mesmo 
padrão, pelo que estas são todas expressões equivalentes. Esta apresentação do proble-
ma permite trabalhar alguns aspectos fundamentais no início do estudo da Álgebra.  
 
2.2. Símbolos e variáveis 
 
Muitos dos símbolos usados pelos alunos nos primeiros anos de escolaridade na 
aprendizagem da Aritmética são comuns a esta área da Matemática e à Álgebra, como 
por exemplo, o sinal de igual, o sinal de mais, de menos, e as letras. No entanto, os seus 
significados são diferentes numa e noutra área. Assim, os alunos, quando iniciam o 
estudo da Álgebra têm de desenvolver uma nova compreensão destes símbolos.  
Arcavi (1994, 2006) sugere que, tal como no ensino da Aritmética se tem em 
vista o desenvolvimento do sentido do número, também no ensino da Álgebra se deve 
visar o desenvolvimento do sentido do símbolo, sendo que este aspecto é bastante 
importante na aprendizagem deste domínio. O sentido do símbolo não tem uma defini-
ção única e precisa, pelo que, cada autor esclarece o que entende por este termo, haven-
do vários pontos comuns. Zorn (2002) define sentido do símbolo como sendo uma 
capacidade muito geral de extrair significados e estruturas matemáticos dos símbolos, 
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para atribuir um significado eficiente aos símbolos e para manipulá-los para descobrir 
novos significados e estruturas matemáticos. Ou seja, sentido do símbolo refere-se, 
essencialmente, à capacidade de dar significado a símbolos, a expressões e a fórmulas e 
a ter uma compreensão da sua estrutura. 
Para Arcavi (2006), o sentido do símbolo envolve diversos aspectos: (i) com-
preensão dos símbolos (quando e como podem e devem ser usados para exibir relações, 
generalizações e demonstrações) e sentido estético do seu poder; (ii) capacidade tanto 
de manipular como de ler através de expressões simbólicas; (iii) consciência que é pos-
sível exprimir informação dada ou desejada através de relações simbólicas; (iv) capaci-
dade de seleccionar uma representação simbólica e de melhorá-la se necessário; (v) 
consciência da necessidade de rever os significados dos símbolos durante a realização 
de uma tarefa, tendo em conta a nossa intuição e o contexto do problema; (vi) consciên-
cia que os símbolos podem desempenhar diferentes papéis em diferentes contextos. Tra-
ta-se, claramente, de um conhecimento complexo que requer múltiplas e variadas expe-
riências de aprendizagem ao longo de um percurso escolar de vários anos. 
O sinal de igual, por exemplo, pode ter ou não o significado de equivalência 
(Kieran, 1981). Este símbolo surge na Aritmética como um sinal de operação, ou seja, 
indica a necessidade de fazer alguma coisa. Contudo, quando é usado em equações 
algébricas, a sua interpretação deve ser de equivalência, ou seja, significa que existe 
equivalência entre os lados esquerdo e direito da equação (Kieran, 1981, 1992).  
No estudo da Álgebra, “reaparecem as letras usuais, mas num contexto absolu-
tamente novo e surpreendente: no papel de incógnita e variável” (Davis & Hersh, 1995, 
p. 123). Ainda dentro do domínio da Álgebra, as letras podem ter diferentes interpreta-
ções. Küchemann (1981, referido por Kieran, 1992) descreve seis categorias de interpre-
tação e uso das letras:  
 
? Letra avaliada - a letra assume um valor numérico desde o inicio;  
? Letra não considerada - a letra é ignorada ou a sua existência é reco-
nhecida mas não lhe é atribuído significado;  
? Letra como objecto - a letra é vista como um símbolo para um objec-
to concreto ou como um objecto concreto; 
? Letra como incógnita - a letra assume um valor específico mas des-
conhecido;  
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? Letra como número generalizado - a letra é vista como uma represen-
tação, ou pelo menos pode tomar vários valores em vez de apenas 
um,  
? Letra como variável - a letra é vista como uma representação de um 
conjunto de valores não especificados e observa-se uma relação sis-
temática entre dois conjuntos de valores.  
 
Este autor verificou que apenas uma pequena percentagem de alunos, entre os 13 
e 15 anos de idade, interpreta a letra como número generalizado ou como incógnita. 
Usiskin (1988) apresenta vários conceitos de variável relativos à interpretação da 
letra em cinco diferentes equações: uma fórmula, uma equação para resolver, uma iden-
tidade, uma propriedade e uma equação ou função de proporcionalidade directa (que 
não é para resolver). 
O conceito de variável que os alunos desenvolvem vai depender das concepções 
da Álgebra que serão abordadas ao longo de toda a escolaridade. Segundo Ursini e Tri-
gueros (1997), lidar com cada um dos diferentes usos das variáveis implica a capacidade 
(i) para reconhecer o seu papel numa dada situação; (ii) para operar com a variável, e 
(iii) para a usar na simbolização de uma situação problemática. Estas autoras apresen-
tam o que entendem pela compreensão do conceito de variável como incógnita, número 
generalizado e em relações funcionais. Trigueros e Ursini (2003) analisam os conteúdos 
de alguns cursos de Álgebra elementar para identificar as capacidades básicas que con-
sideram necessárias para a compreensão do conceito de variável. Com base nessa análi-
se elaboram um quadro teórico que permite o estudo das concepções de variável dos 
alunos, tal como sugere o Quadro 1: 
 
Quadro 1 – Categorização para o conceito de variável 
(Trigueros & Ursini, 2003, p.3) 
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respondência e a 
variações em repre-
sentações analíticas, 
tabelas e gráficos. 
Factor, simplificação, 
expansão para rear-
ranjar uma expressão, 
substituir valores para 
determinar intervalos 
de variação, valores 
máximo/mínimo e 
comportamentos glo-
bais das relações. 
 
Estas autoras esclarecem que uma compreensão do conceito de variável como 
incógnita implica: 
 
reconhecer e identificar numa situação problemática a presença de algo 
desconhecido que possa ser determinado considerando as restrições do 
problema; reconhecer o símbolo que aparece na equação como um 
objecto que representa valores específicos que possam ser determinados 
tendo em conta as restrições dadas; ser capaz de substituir na variável o 
valor ou valores que façam com que a equação seja uma afirmação ver-
dadeira; determinar a quantidade desconhecida que aparece nas equa-
ções ou problemas efectuando as operações algébricas e/ou aritméticas; 
e identificar a quantidade desconhecida numa situação específica e ser 
capaz de a simbolizar numa equação (Ursini & Trigueros, 1997, p. 255).  
 
Uma compreensão do conceito de variável como número generalizado implica: 
 
reconhecer padrões em sequências numéricas ou em famílias de proble-
mas, reconhecer um símbolo como representando um objecto geral e 
indeterminado; desenvolver a ideia de padrão/método geral distinguindo 
os aspectos invariáveis dos variáveis numa situação problemática e sim-
bolizá-los; simplificar ou desenvolver expressões (Ursini & Trigueros, 
1997, p. 255). 
 
E uma compreensão do conceito de variável em relações funcionais implica:  
 
reconhecer a correspondência entre quantidades independentemente na 
representação usada (tabelas, gráficos, problemas verbais ou expressões 
analíticas); determinar os valores de uma variável (dependente ou inde-
pendente) dado o valor de uma ou de outra (independente ou dependen-
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te); reconhecer a variação das variáveis envolvidas numa relação inde-
pendentemente da representação usada (tabelas, gráficos, expressões 
analíticas); determinar a escala de variação de uma das variáveis dado o 
domínio da outra; simbolizar a relação baseada na análise dos dados de 
um problema (Ursini & Trigueros, 1997, pp. 255 e 256). 
 
A investigação de Ursini e Trigueros (1997) envolve 164 alunos que iniciam o 
colégio com o intuito de verificar a sua compreensão de diferentes usos da variável. 
Deste estudo, realçam que a aprendizagem do conceito de variável é um processo difícil 
e lento e que estes alunos se centram principalmente nas características superficiais das 
expressões. 
 




O conceito de equação exige a compreensão de vários aspectos tais como o sig-
nificado do sinal de igual e do número desconhecido. Este conceito pode começar a ser 
desenvolvido antes da aprendizagem formal da Álgebra. Linchevski (1995) sugere a 
realização de um trabalho pré-algébrico relativo ao tema equações que abranja as quatro 
áreas seguintes:  
 
(a) Desenvolver a noção de uma solução através de oportunidades para 
realizar a substituição de números por letras (verificação numérica); 
(b) Lidar com equações equivalentes através de substituição; 
(c) Construir esquemas cognitivos através de actividades reflexivas que 
permitam que os alunos usem os seus procedimentos espontâneos 
próprios, e 
(d) Praticar a formulação de equações como uma actividade complemen-
tar para a resolução de equações (p. 117). 
 
Segundo Kieran (1992), para uma interpretação estrutural adequada das equa-
ções é necessária uma compreensão da concepção de simetria e do carácter transitivo da 
igualdade. O desenvolvimento de um trabalho com os alunos que promova a inclusão de 
várias operações em ambos os lados do sinal de igual constitui uma base para uma futu-
ra construção do significado de equação algébrica com múltiplas operações em ambos 
os membros. Para além disso, Kieran (1981) sugere que na introdução do conceito de 
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equação se possa partir de identidades aritméticas nas quais se esconda um número para 
que os alunos o possam descobrir. Deste modo, uma equação é definida como uma 
identidade aritmética com um número escondido. Segundo esta autora é possível pro-
mover uma compreensão das equações algébricas tal que: (i) as letras estejam no lugar 
de número, (ii) o sinal de igual represente equivalência entre os lados esquerdo e direito, 
e (iii) o membro direito da equação não consista num único termo numérico mas sim 
numa expressão algébrica.  
Resolução de equações lineares. Na resolução de equações podem ser usadas 
diferentes estratégias, sendo que umas recorrem a situações de visualização e outras a 
abordagens numéricas. Cada uma tem as suas vantagens e desvantagens, pelo que, ao 
longo de toda a escolaridade os alunos devem ser confrontados com situações de apren-
dizagem que promovam o uso dessas mesmas estratégias. Deste modo, desenvolvem 
diferentes capacidades de exploração das situações e uma compreensão do uso da lin-
guagem algébrica mais abrangente. Kieran (2006) refere três abordagens à resolução de 
equações, no início do estudo da Álgebra: (i) abordagem intuitiva, que inclui a estraté-
gia relativa às propriedades dos números, a estratégia de contagem e a estratégia cover-
up; (ii) abordagem de substituição por tentativa-erro, e (iii) abordagem formal. De um 
modo mais específico, Kieran (1992) apresenta várias estratégias (a que chama méto-
dos) para resolver equações: 
 
? Propriedades dos números, 
? Técnicas de contagem, 
? Cover-up, 
? Desfazer (ou andando para trás), 
? Substituição por tentativa-erro, 
? Transposição, 
? Realização das mesmas operações em ambos os lados. 
 
Nos primeiros anos de escolaridade os alunos vivem experiências de aprendiza-
gem que propiciam a resolução de equações usando estratégias de cunho muito infor-
mal, como a contagem ou o uso de propriedades conhecidas dos números. Por exemplo, 
na resolução da equação 5 + n = 8 os alunos usam conhecimentos anteriores da adição, 
5 mais 3 é igual a 8. Usando os seus conhecimentos relativos às propriedades dos núme-
ros determinam o valor da incógnita, n = 3. Esta mesma equação pode ser resolvida 
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usando a estratégia de contagem, 5, 6, 7, 8. Os alunos verificam que do 5 para chegar ao 
8, têm de contar três números (Kieran, 1992). 
Uma outra estratégia ainda bastante informal é a realização de substituições por 
tentativa-erro. Usando esta estratégias os alunos substituem a incógnita por diversos 
valores, procurando o que torna a expressão uma proposição verdadeira. Por exemplo, 
na resolução da equação 2x + 5 = 13 podem experimentar valores tais como, 2, 6 e 
depois 4 (Kieran, 1992). Esta é uma estratégia que exige também algum conhecimento 
das propriedades dos números, pois sem uma noção aproximada da solução a resolução 
da equação pode tornar-se bastante morosa. Esta estratégia permite, também, confirmar 
a validade de uma solução que é determinada por métodos formais. Kieran (1988) refere 
que os alunos que adoptam este método no início da aprendizagem da resolução de 
equações têm mais desenvolvida a noção de equilíbrio entre o lado direito e o lado 
esquerdo da equação e do papel da equivalência do sinal de igual do que os alunos que 
nunca adoptaram esta estratégia na resolução de equações. 
Mais sofisticadas são as estratégias de resolver equações pelos métodos cover-up 
e desfazendo as operações ou “andando para trás”. Whitman (1976, referido por Kieran 
& Chalouh, 1993) apresenta a alunos uma sequência de equações. Numa primeira situa-
ção, estas apenas contêm uma operação, como por exemplo, ? + 17 = 21, e coloca 
questões como “Que número mais 17 dá 21?”. De seguida, as equações apresentadas 
têm duas operações. Em equações do tipo 2?? + 5 = 47, os alunos colocam questões 
como “Que número mais 5 dá 47?”, tendo como resposta 42, e “Duas vezes que número 
dá 42?”, obtendo como resposta final 21. Esta autora investiga a relação entre este 
método e os procedimentos formais para a resolução de equações. Verifica que os alu-
nos que aprendem a resolver equações segundo este método antes de aprender as técni-
cas formais têm mais sucesso neste domínio que os alunos que aprendem apenas técni-
cas formais. A estratégia relativa à realização de operações inversas é uma abordagem 
semelhante à utilizada para resolver problemas na aritmética. Adoptando o método 
“andando para trás”, na resolução da ? + 17 = 21, a determinação do valor desconheci-
do não passa por pensar na adição mas sim na subtracção, ou seja, procura-se determi-
nar qual o resultado da subtracção de 21 por 17. No exemplo da resolução da equação 
2x + 4 = 18, os alunos tomam o valor numérico 18 e realizam as operações inversas às 
indicadas no lado direito, ou seja, fazem 18 – 4 = 14, e de seguida, realizam a operação 
inversa à multiplicação por 2, ou seja, 14 ÷ 2 = 7. Deste modo, operam exclusivamente 
com números evitando abordar a equação como uma estrutura matemática de equiva-
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lência (Kieran, 1992). Os alunos que preferem seguir esta estratégia para a resolução de 
equações demonstram dificuldade em compreender a realização da mesma operação em 
ambos os lados da equação (Kieran & Chalouh, 1993). 
Kieran (1992) apresenta, ainda, dois outros métodos de cunho reconhecidamente 
formal, a transposição (“muda de lado, muda de sinal”) e a realização da mesma opera-
ção em ambos os membros da equação. Segundo Kieran (1988) as operações inversas 
que são realizadas no método relativo à realização das mesmas operações em ambos os 
lados da equação são bastante diferentes das usadas quando se realiza a transposição. 
Apesar de, por vezes, a estratégia da transposição ser considerada uma versão reduzida 
da realização da mesma operação em ambos os lados da equação, estas duas estratégias 
não têm o mesmo significado para os alunos que iniciam o estudo da Álgebra. Esta 
autora salienta a diferença entre estes dois métodos de resolução de equações: 
 
O método de realizar em ambos os lados da equação uma operação que 
seja inversa a uma das operações dadas torna explícito o equilíbrio entre 
o lado esquerdo e direito da equação. Por outro lado, a justificação para 
realizar a mesma operação dos dois lados é precisamente para manter a 
equação equilibrada e para manter a sua solução inalterada ao longo do 
processo de resolução da equação. Além disso, este procedimento tam-
bém envolve a simplificação dos lados esquerdo e direito da equação, 
em vez de só um lado, o que ocorre quando um dos termos é transposto 
para o outro lado (p. 95). 
 
Contudo, alunos que tenham resolvido equações usando a estratégia “muda de 
lado, muda de sinal” também conseguem resolver equações realizando a mesma opera-
ção em ambos os lados (O’Brien, 1980, referido por Kieran, 1989). A realização da 
mesma operação em ambos os lados realça a simetria da equação, o que não acontece 
quando se muda de lado e se muda o sinal.  
Filloy e Rojano (referido por Kieran, 1992) nas suas experiências de ensino têm 
como objectivo ajudar os alunos a dar significado a equações dos tipos ax ± b = cx e 
ax ± b = cx ± d e às operações algébricas usadas na resolução dessas equações. Neste 
sentido, seguem, principalmente uma abordagem geométrica. No caso particular de 
equações do tipo ax + b = cx, onde a, b e c são números inteiros positivos dados e, neste 
caso, c > a, esta pode ser interpretada como representando a situação em que a adição 
da área de um rectângulo de comprimento a e largura x com a área de um rectângulo de 




Figura 6 – Representação do modelo geométrico 
(Filloy & Sutherland, 1996, p. 150) 
 
 
Filloy e Rojano realizam entrevistas a alunos de 12 e 13 anos de idade que já 
sabem resolver equações do tipo x ± a = b e ax ± b = c mas que não conhecem equações 
dos tipos ax ± b = cx e ax ± b = cx ± d. Estas entrevistas mostram que o uso deste mode-
lo concreto (e do seu modelo de balança) não aumenta significativamente a capacidade 
de operarem simbolicamente com equações onde surge duas vezes a incógnita. A vanta-
gem deste modelo prende-se com a sua visualização e o significado concreto dado à 
expressão simbólica (van Ameron, 2002). 
O modelo clássico da balança é baseado no conceito de pesos iguais em ambos 
os lados da balança. Por exemplo: 
 
na equação 3x + 12 = 5x + 8, o lado esquerdo da balança tem três ele-
mentos de peso x e doze unidades de peso, enquanto que o lado direito 
tem cinco elementos de peso x e oito unidades de peso. O peso x pode 
ser determinado cancelando os pesos iguais dos dois lados (van Ameron, 
2002, p. 14). 
 
A vantagem deste modelo assenta no facto de ter significado em diferentes 
situações do dia-a-dia e de os alunos poderem criar facilmente uma imagem mental da 
balança (van Ameron, 2002). Além disso, este método salienta o conceito de equivalên-
cia presente na equação. Contudo, este modelo tem também limitações. A principal 
refere-se à não adequação deste modelo a algumas equações, nomeadamente, as que 
envolvem números negativos (van Ameron, 2002; Vlassis, 2002). 
Warren e Cooper (2005) estudam alunos cuja média de idades é 8 anos com o 
objectivo de explorar a utilização do modelo da balança para a representação de equa-
ções e a determinação das incógnitas. Estes autores verificam que este modelo fez com 
que os alunos não se centrassem no significado do sinal de igual como indicando uma 
resposta mas que interpretem a equação como uma entidade. Todos os alunos represen-
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tam em linguagem simbólica as indicações presentes no modelo da balança mostrando, 
assim, que a utilização deste modelo é eficaz. Neste estudo, a estratégia que mais adop-
tam é uma estratégia relativa ao isolamento da incógnita através da realização das ope-
rações inversas, seguida pelo uso de uma estratégia numérica. Na realização da equação 
? – 4 = 13, dez alunos adoptam o modelo da balança e determinam correctamente a sua 
solução. Ao fazerem isto, Warren e Cooper consideram que os alunos se “deslocam para 
além das limitações do modelo da balança” (p. 69). Esta conclusão é também suportada 
pelo facto de três alunos terem usado com sucesso esta estratégia para descobrir o valor 
da incógnita na equação ? + ? + 2 = ? + 5. 
O modelo da balança, segundo Linchevski e Williams (1996), facilita a com-
preensão relativa à operação de eliminar os mesmos termos em ambos os membros da 
equação. Vlassis (2002) no estudo que realiza com duas turmas de alunos do 8.º ano de 
escolaridade, verifica que o modelo da balança é uma ferramenta efectiva na compreen-
são dos princípios de equivalência.  
 
2.3.2. Word problems 
 
Kieran (1992) subdivide os word problems em três partes: word problems tradi-
cionais, problemas segundo uma perspectiva funcional, e problemas de generalização. 
Na primeira parte inclui os word problems tradicionais que se referem à elaboração de 
uma equação que represente uma relação. Nesta situação, formula-se uma equação 
envolvendo incógnitas e operações de acordo com algumas relações matemáticas, pro-
cede-se à resolução dessa equação, isolando a incógnita por meio de alguma manipula-
ção algébrica, e determina-se o valor da incógnita. À segunda parte pertencem os pro-
blemas que, apesar não serem muito diferentes dos tradicionais word problems, o seu 
modo de apresentação e a abordagem de resolução são diferentes. De um modo geral, as 
relações entre duas variáveis neste tipo de problemas são estabelecidas antes da resolu-
ção do problema em particular. A expressão que representa essa mesma relação funcio-
nal torna explícita a interpretação do problema. A terceira parte dos word problems refe-
re-se a problemas em que a letra assume o papel de variável em regras relativas a rela-
ções numéricas, como por exemplo, o problema “Mostra que a soma de dois número 
consecutivos é sempre um número ímpar” (Lee & Wheeler, 1987, referido por Kieran, 
1992). 
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Bednarz e Janvier (1996) referem que nos problemas aritméticos, os alunos 
podem raciocinar de dados conhecidos para desconhecidos directamente com um racio-
cínio aritmético. Contrariamente, a resolução de problemas algébricos requer um racio-
cínio com incógnitas. Estes autores verificam que os alunos adoptam preferencialmente 
estratégias aritméticas na resolução de word problems e manifestam dificuldades em 
usar as equações para resolver este tipo de problemas. Também neste sentido, van Ame-
ron (2002), indica que a resolução de problemas segundo duas abordagens diferentes 
pode causar dificuldades. Os alunos têm dificuldade em reconhecer a estrutura do pro-
blema de modo a representá-lo simbolicamente. Podem reconhecer o procedimento 
aritmético para determinar a solução mas não conseguem raciocinar com as incógnitas. 
Por outro lado, tendem a esquecer os seus conhecimentos informais à medida que 
aprendem Álgebra. 
Stacey e MacGregor (1999) verificam que os métodos algébricos para a resolu-
ção de problemas são pouco compreendidos pelos alunos. As suas experiências anterio-
res na resolução de problemas aritméticos promovem o desenvolvimento do cálculo, o 
que vai condicionar a sua compreensão de incógnita e o seu uso das letras, a sua inter-
pretação do conceito de equação e os seus métodos de resolução de equações.  
No estudo realizado por van Ameron (2003) os alunos, com idades entre os 12 e 
os 13 anos, evidenciam conseguir escrever equações para representar problemas mas 
não as usam para determinar a solução, adoptando métodos informais. Os alunos conse-
guem resolver as equações por métodos formais e informais mas a simbolização formal 
constituiu o maior obstáculo. 
 
2.4. Dificuldades na aprendizagem da Álgebra 
 
Nobre (1996) indica algumas das dificuldades demonstradas pelos alunos quan-
do iniciam o estudo da Álgebra. Refere, nomeadamente, que os alunos apresentam difi-
culdades em: (i) dar sentido a uma expressão algébrica; (ii) distinguir a adição aritméti-
ca da adição algébrica; (iii) ver a letra como representando um número; (iv) atribuir 
significados concretos às letras; (v) pensar numa variável como significando um número 
qualquer; (vi) passar da linguagem natural para a linguagem algébrica; (vii) interpretar 
os diferentes significados atribuídos aos símbolos + e =, na Aritmética e na Álgebra; e 
(viii) distinguir os significados atribuídos a algumas letras, na Aritmética e na Álgebra. 
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Segundo relatam Becker e Rivera (2005), nos Estados Unidos da América, desde 
o ano de 1999, a Mathematics Assessment Colaborative (MAC) realiza exames a alunos 
dos 3.º ao 10.º anos, englobando várias áreas da Matemática como Geometria, Pensa-
mento Algébrico, Números e Operações, Estatística e uma outra área específica do ano 
em questão. Os exames são compostos por cinco tarefas, uma para cada um dos temas 
referidos. Nos 8.º e 9.º anos os temas tratados, relativos à Álgebra, são: padrões, rela-
ções e funções. É pedido aos alunos que generalizem padrões usando funções explici-
tamente definidas e compreendam relações e funções, utilizando várias representações. 
Na análise dos resultados obtidos entre 1999 e 2003, salienta-se o facto de o desempe-
nho dos alunos não ser semelhante em todos os aspectos avaliados. Segundo os autores, 
é notório o seu sucesso no tratamento de casos particulares de padrões numa forma 
visual ou tabular. No entanto, muitos alunos apresentam dificuldades significativas em 
usar a Álgebra para representar relações ou para construir uma fórmula geral de um 
padrão linear. Vários estudos têm mostrado que é difícil gerar regras algébricas a partir 
de padrões. Os alunos revelarem dificuldades em gerar uma regra algébrica que repre-
sente um dado padrão, apesar de o reconhecerem através de uma relação simples Hers-
covics (1989).  
O início da aprendizagem da Álgebra exige algum grau de abstracção e, tam-
bém, alguma capacidade de reformular o significado e a manipulação dos símbolos usa-
dos na Aritmética. Nem sempre estas condições se verificam e, para os alunos, a apren-
dizagem da Álgebra é, muitas vezes, mecânica e desprovida de significado.  
É frequente encontrar as mesmas dificuldades em alunos cujo passado escolar e 
cujas experiências vividas nas aulas de Matemática muito pouco têm em comum. Estas 
verificam-se quando os alunos já tiveram contacto com o conjunto de símbolos, regras e 
significados próprios da Álgebra, mas também quando iniciam a sua aprendizagem. 
Booth (1988) aponta a necessidade de compreender as suas dificuldades como forma de 
perceber o que condiciona a aprendizagem da Álgebra. Na sua perspectiva, o professor 
deve conhecer e compreender a origem das dificuldades, sentidas com maior frequência 
pelos alunos, para procurar promover uma aprendizagem significativa, propondo tarefas 
que contribuam para os ajudar a ultrapassá-las. 
 
2.4.1. Natureza e significado dos símbolos e das letras 
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Como indicam Stacey e MacGregor (1999), antes de iniciarem o estudo formal 
da Álgebra, os alunos tem já algumas experiências, do seu quotidiano, com o uso de 
letras e atribuem-lhes um significado próprio. Muitas vezes fazem interpretações do 
simbolismo algébrico baseando-se nessas experiências e no significado que lhe atri-
buem noutros contextos. Por vezes os alunos estabelecem uma falsa analogia entre a 
linguagem algébrica e a linguagem corrente, essencialmente, porque as regras gramati-
cais de uma e outra linguagem não são as mesmas. Estes autores apresentam o exemplo 
da expressão ba += 28 , que se pode interpretar como sendo a é igual a 28 e de seguida 
soma-se b, traduzindo literalmente para a linguagem corrente. No entanto, esta não é a 
interpretação adequada no âmbito da Álgebra. Neste domínio deve ler-se “a é igual à 
soma de 28 com b”. Há também a ter em conta que os alunos sentem dificuldade em 
traduzir por meio de uma expressão algébrica simples, os procedimentos que pensam ou 
de que falam. Esta dificuldade pode constituir um obstáculo, por exemplo, à formulação 
de expressões a partir de padrões ou tabelas e à utilização da linguagem algébrica na 
resolução de problemas. 
A utilização de alguns símbolos comuns à Álgebra e à Aritmética, pode causar, 
também, algumas dificuldades no reconhecimento do seu significado, numa e noutra 
área. Por exemplo, o símbolo +, na Aritmética, implica a realização de uma operação, 
no entanto, quando se está perante uma expressão algébrica, o mesmo símbolo pode não 
ter o mesmo significado. Esta dificuldade pode conduzir os alunos a considerar como 
equivalentes as expressões 35 +x  e x8  (Booth, 1988; Socas, Machado, Palarea & Her-
nadez, 1996). O sinal de igual pode representar uma relação de equivalência ou estar 
associado à necessidade de uma resposta. Na Aritmética, este sinal é utilizado, geral-
mente, como a operação associada a “escreve a resposta”, em detrimento do seu signifi-
cado de equivalência (Wagner & Parker, 1993). Estas duas noções são ambas necessá-
rias para o conhecimento algébrico (Booth, 1988), apesar de os alunos nem sempre lhe 
atribuírem o significado adequado ou mesmo se apercebam da existência destes dois 
significados distintos. 
Wagner e Parker (1993) consideram que grande parte dos obstáculos inerentes à 
Álgebra advém das convenções de notação ou da complexidade dos conceitos que sur-
gem a partir da utilização de letras como variáveis. Por vezes, os alunos trabalham com 
variáveis sem entender o significado dos símbolos literais. Segundo os autores, isto 
verifica-se porque as variáveis se podem operar de forma semelhante aos números na 
Aritmética, e porque, conceptualmente, se assemelham a pronomes na linguagem cor-
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rente. Mas, por outro lado, as variáveis têm características diferentes dos números e das 
palavras. As variáveis podem representar vários números simultaneamente, não têm um 
valor concreto e podem ser escolhidas arbitrariamente. As variáveis podem, também, ser 
definidas de diferentes formas e podem ser alteradas sem que os valores que represen-
tam sejam afectados. 
Uma outra interpretação que surge com frequência, relacionada com a Aritméti-
ca, é a atribuição de valores segundo uma lógica posicional. Isto é, os alunos concluem 
que, se 6=x , então x4  equivale a 46 (Socas, Machado, Palarea & Hernadez, 1996).  
Há ainda a salientar a diferença que existe em relação ao significado das letras 
na Aritmética e na Álgebra. Na Aritmética as letras surgem com um determinado signi-
ficado, com o qual os alunos contactam desde muito cedo. Por exemplo, as letras m e l 
são utilizadas para representar metros e litros, respectivamente. Na Álgebra estas mes-
mas letras podem surgir para representar o número de metros ou o número de litros, ou 
seja, deixam de representar unidades de medida e passam a ser variáveis (Stacey & 
MacGregor, 1999; Socas, Machado, Palarea & Hernadez, 1996).  
 
2.4.2. Objectivos da actividade algébrica e a natureza das respostas  
 
Na escola, durante os primeiros anos, predomina a actividade aritmética; os alu-
nos são levados a procurar soluções numéricas para as questões que lhes são colocadas. 
No entanto, em relação à aprendizagem da Álgebra o mesmo já não se passa. O seu 
principal objectivo é estabelecer relações e representá-las através de expressões. Apesar 
de, em grande parte dos problemas, a formulação de expressões constituir um processo 
que permite encontrar uma solução numérica, este não é o aspecto fundamental da acti-
vidade algébrica (Booth, 1988; Socas, Machado, Palarea & Hernadez, 1996). No entan-
to, os alunos esperam, que em Matemática, as questões tenham uma resposta única e 
numérica (Socas, Machado, Palarea & Hernadez, 1996). Mesmo quando realizam o pro-
cedimento algébrico correctamente, demonstram alguma relutância em assumir que uma 
expressão algébrica pode ser a resposta adequada (Booth, 1984, 1988). Há, ainda, a con-
siderar o facto de a mesma expressão poder representar tanto o procedimento como a 
própria resposta. Booth (1988) apresenta o seguinte exemplo: a expressão 3+n  pode 
ser, por um lado, um procedimento, e como tal pode ser interpretada como “adicionar 3 
a n”; por outro lado, a mesma expressão pode ser encarada como uma resposta que 
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representa o resultado de se efectuar a adição, ou seja, é “o número 3 unidades maior 
que n”. 
 
2.4.3. Compreensão da Aritmética  
 
A Álgebra e a Aritmética, apesar de terem muitos conceitos e significados dife-
rentes, têm também vários aspectos em comum. Alguns investigadores (Booth, 1988; 
Kieran, 1992; Linchevski & Livneh, 1999) chamam a atenção para a ocorrência de erros 
na Álgebra devido à incompreensão das estruturas aritméticas.  
Kieran (1984, referido por Herscovics & Linchevski, 1994) identificou um erro 
na resolução de equações relativo à separação de um termo da operação indicada. Este 
tipo de erro leva a que muitos alunos falhem na resolução de equações, como 
5311524 ++=+−+ n . Consideram os termos 2 e 5 dissociados da respectiva opera-
ção e, assim, apresentam a equação 1974 =−+ n  como sendo equivalente à equação 
dada inicialmente. 
Um outro exemplo relativo às dificuldades associadas à compreensão das estru-
turas aritméticas é apresentado por Linchevski e Livneh (1999). Na equação 
619115 =+− n , alguns alunos procedem à sua resolução agrupando os termos numéri-
cos. No entanto, a operação efectuada é 9115 − , verificando-se que apenas se centram 
no sinal que se segue a 115, não atendendo à operação referente a 9. Desta forma, a 
resolução da equação inicial continua com a equação 61106 =− n , que consideram 
equivalente. 
Também são detectados erros quando numa expressão surgem parênteses, frac-
ções ou potências (Socas, Machado, Palarea & Hernadez, 1996). Os alunos, de um 
modo geral, não fazem uso de parênteses, julgando que a sequência das operações indi-
ca a ordem correcta pela qual o cálculo dever ser efectuado (Booth, 1984, 1988). Se, por 
exemplo, lhes é pedido que indiquem a área de um rectângulo que tem de largura p  e 
de comprimento ma + , apresentam como resposta a expressão map +×  (Booth, 
1984). Na sua justificação, um aluno refere que, em primeiro lugar, soma a com m e, em 
segundo lugar, multiplica por p. Não sente necessidade da utilização de parênteses, não 
percebendo que essa expressão não corresponde à descrição feita oralmente. Por outro 
lado, ao não compreenderem o significado das expressões e das regras de manipulação 
algébrica, usam, inadequadamente, em novos problemas, uma fórmula conhecida, sem 
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efectuar as devidas adaptações ou sem fazerem essas adaptações de modo correcto 
(Socas, Machado, Palarea & Hernadez, 1996). Estes erros ocorrem, como podemos ver, 
nos seguintes exemplos, na equação 23)2(3 −=− xx , relativo à aplicação incorrecta da 






1 =+ , referente à adição incorrecta de 
fracções.  
 
2.4.4. Resolução de equações 
 
As dificuldades na resolução de equações surgem, principalmente, devido aos 
erros que os alunos cometem, identificados anteriormente (Socas, Machado, Palarea & 
Hernadez, 1996). Herscovics e Linchevski (1994) identificam a existência de uma falha 
cognitiva entre a Aritmética e a Álgebra. Esta falha pode ser caracterizada pela incapa-
cidade dos alunos operarem espontaneamente sobre ou na incógnita. Verificam-se, tam-
bém, dificuldades de natureza pré-algébrica, tais como, a realização da separação de um 
número do sinal de menos que o precede.  
Kieran (1985), compra os erros cometidos por seis alunos antes de iniciarem o 
seu estudo da álgebra com os cometidos por nove alunos que se encontram num nível 
intermédio do estudo da álgebra. A autora divide os tipos de erros em três categorias: os 
erros cometidos por ambos os grupos de alunos, os erros cometidos pelos alunos inter-
médios e não cometidos pelos alunos novatos e os erros cometidos pelos alunos novatos 
e não cometidos pelos alunos intermédios.  
Identifica, na primeira categoria erros como por exemplo: 
 
- inverte a subtracção com uma subtracção ou falham quando tal é neces-
sário (ex.: 16x – 215 = 265, fazem 265 – 215); e invertem a adição com 
uma adição (ex.: 30 = x + 7, fazem 30 + 7), 
- efectuam operações entre o coeficiente de termos com incógnita e ter-
mos independentes (ex.: 2x + 5 = x + 8, fazem 2 + 5), 
- esquecem a presença da multiplicação (ex.: 6x = 24, fazem 6 + x = 24). 
 
Na segunda categoria, surgem erros tais como: 
 
- deixam a incógnita com sinal negativo (ex.: -x = -17), 
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- fazem a transposição apenas a parte literal dos termos e deixam o coefi-
ciente (ex.: 7x = x + 8, fazem 7 – 8 = x + x), 
- dividem o número maior pelo menos, não respeitando a ordem de inver-
são (ex.: 11x = 9, fazem x = 11/9)  
 
Como exemplos dos erros cometidos por alunos na terceira categoria, refere que: 
 
- não sabem como começar a resolver uma equação, 
- não respeitam a convenção de que duas ocorrências da mesma incógnita 
representam o mesmo número, 
- dão precedência à adição quando esta é precedida pela subtracção. 
 
A experiência que os alunos possuem da utilização do sinal de igual na Aritméti-
ca pode constituir um obstáculo à compreensão das diferenças estruturais existentes 
entre equações e expressões. Na Álgebra, o sinal de igual pode assumir o significado de 
“escreve uma resposta”, por exemplo, quando simplificamos uma expressão: 
257352 −=−++ xxx . Porém, na resolução de equações este sinal corresponde a uma 
relação e, aos alunos, é pedido que operem sobre toda a relação de modo a obter uma 
sequência de relações equivalentes (Wagner & Parker, 1993). 
Existem vários tipos de métodos de resolução de equações (Kieran, 1992). O 
facto de os alunos utilizarem um ou outro método não reflecte a sua capacidade de ope-
rar a um nível simbólico. Muitas vezes, o que acontece é que se prendem à utilização de 
um único método, mesmo quando uma equação pode ser facilmente resolvida por um 
método bastante mais simples. Há ainda a ter em conta que, muitos alunos, aprendem a 
manipular equações de uma forma automática, sem perceber o verdadeiro significado 
das operações que estão a realizar. Uma estratégia de resolução bastante utilizada é a 
transposição, ou seja, mudando um termo de membro, muda o seu sinal. Contudo, 
alguns alunos têm dificuldade em considerar expressões equivalentes. Grande parte dos 
professores espera que os alunos, saibam que 743 =+  pode ser expresso como 
473 −=  e consigam generalizar este conhecimento para equações algébricas como 
74 =+x  e 47 −=x . Estabelecendo a equivalência entre estas duas equações devem 
compreender que têm a mesma solução. Por exemplo, em relação à equação 
15037 =+x , muitos apresentam as equações 15037 +=x  e 101501037 +=−+x , 
como sendo equivalentes à primeira. Estas dificuldades demonstram que os alunos 
podem estar pouco seguros quanto às relações estruturais entre a adição e a subtracção 
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ou, pelo menos, pouco seguros quanto à forma escrita destas relações quando estão 
envolvidos termos literais. Outros estudos salientam, ainda que os alunos demonstram 
dificuldades na resolução de equações em a incógnita aparece em ambos os lados da 
desigualdade (Filloy & Rojano, 1989; Herscovics & Linchevski, 1994).  
 
2.5. Recomendações para a sala de aula 
 
Kaput e Blanton (2005) sugerem que se proceda a uma “algebrificação” da 
matemática escolar. Este processo envolve, segundo os autores, três dimensões que têm 
como objectivos desenvolver nos professores capacidades para: 
 
? Construir oportunidade de pensamento algébrico, em especial a gene-
ralização e oportunidades de progressiva formalização, como por 
exemplo a “algebrificação” de problemas aritméticos. Adaptar pro-
blemas aritméticos com resposta numérica única para oportunidade 
de construção de padrões, conjecturar, generalizar e justificar factos e 
relações matemáticos; 
? Detectar oportunidades de generalização e expressões sistemáticas 
dessa generalidade (incluindo expressões escritas) e depois explorá-
las ao longo de todos os tópicos matemáticos; 
? Criar práticas e cultura de sala de aula que encorajem e suportem as 
generalizações e as formalizações dos alunos dentro do contexto de 
conjecturas de modo que oportunidades de pensamento algébrico 
ocorram frequentemente e sejam viáveis quando ocorrerem. 
 
Os investigadores que constituíram o APPA Group (2004) indicam ser importan-
te que o professor coloque questões ao aluno com o intuito de abordar os diferentes 
aspectos do uso da letra.  
Segundo Arcavi (2006), o ensino pode: 
 
? Reconhecer o potencial das situações relacionadas com o sentido dos 
símbolos, 
? Ceder-lhes um lugar na discussão da aula, 
? Estimular a expressão de percepções subjectivas acerca dos símbolos, 
? Respeitar e estimular ideias parcialmente desenvolvidas, e 
? Não estar sempre preocupado em obter um resultado final (p. 44). 
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Este autor, procura dar algumas indicações sobre o modo como se pode promo-
ver o desenvolvimento do sentido do símbolo nos nossos alunos. Sugere, então, a utili-
zação de materiais de estudo e práticas de aula que promovam: 
 
? A procura dos significados dos símbolos, em paralelo com a resolu-
ção de problemas (rotineiros ou não), antes de proceder a uma aplica-
ção automática de regras, 
? A tolerância para respeitar o ritmo da aprendizagem em geral, e mais 
precisamente para aceitar compreensões parciais, 
? O sentido do objectivo do uso dos símbolos e o poder que o seu uso e 
compreensão conferem sobre uma grande variedade de situações. 
 
A identificação do tipo de erros cometidos pelos alunos no âmbito da aprendiza-
gem da Álgebra e das suas possíveis causas permite que o professor actue no sentido de 
proporcionar experiências de aprendizagem significativas que promovam uma verdadei-
ra compreensão dos significados próprios deste domínio da Matemática. Stacey e Mac-
Gregor (1999) salientam o papel importante que o professor pode assumir de modo a 
contribuir para o melhoramento dos seus desempenhos nesta área, tendo em atenção os 
conhecimentos prévios dos alunos. Nomeadamente, os professores precisam de estar 
atentos aos significados atribuídos, pelos alunos, às letras e à notação matemática, fruto 
das diversas situações por si anteriormente vividas. Atendendo a este aspecto, o profes-
sor deve “assegurar que as primeiras experiências dos alunos no uso das letras na Álge-
bra servem de base para uma estrutura coerente do conhecimento algébrico” (MacGre-
gor & Stacey, 1997, p. 18). 
No domínio do estudo de padrões e regularidades, existem vários aspectos que 
os professores podem trabalhar desde cedo com os alunos. English e Warren (1999) 
recomendam que o professor: (i) proporcione experiências em verbalizar relações numé-
ricas e confronte estas relações com a representação algébrica; (ii) ajude os alunos a 
progredir de uma abordagem recursiva para uma abordagem explícita; (iii) proporcione 
experiências em completar padrões e em detectar regularidades nos padrões; (iv) pro-
porcione experiências significativas na simples manipulação de expressões algébricas; 
(v) relacione expressões algébricas com contextos concretos; e (vi) equilibre o uso de 
padrões visuais e de tabelas de dados. 
O professor deve, ainda, procurar que a utilização da notação algébrica não se 
limite ao estudo da Álgebra. Esta deve usar-se nas diversas áreas da Matemática, 
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nomeadamente, através de generalizações na Aritmética (Stacey & MacGregor, 1999). 
Deste modo, os alunos têm contacto desde cedo e com maior regularidade com a lin-
guagem algébrica e com o significado particular que os símbolos assumem. Relativa-
mente ao sinal de igual, desde cedo que duas interpretações diferentes lhe podem ser 
atribuídas (Booth, 1988). A expressão 532 =+  pode ser lida como “2 mais 3 é igual a 
5” ou como “2 mais 3 dá 5”. Ao conferir ao sinal de igual o significado “é igual a” está 
a ser introduzida a noção de equivalência. O professor pode proporcionar experiências 
com expressões como 325 +=  ou 3241 +=+ , de modo a reforçar o significado de 
equivalência (Booth, 1988). A leitura natural que o aluno faz destas expressões apela à 
expressão “é igual a” e não à expressão “dá”. 
O esclarecimento do significado das letras deve ser, também, um aspecto a ter 
em atenção, uma vez que a ocorrência de interpretações erradas origina muitos erros e 
constitui um foco de dificuldade. Quando o professor começa a usar as letras de um 
modo arbitrário em contextos numéricos, deve realçar que não existe qualquer ligação 
entre a ordem alfabética e a ordem numérica (Wagner, 1999). Muitas vezes, os alunos 
julgam que, pelo facto de se mudar a letra que representa a incógnita numa equação, o 
resultado desta pode também mudar. Com vista a levar os alunos a não cometer este 
tipo de erros, Wagner (1999) sugere que o professor lhes peça que resolvam uma deter-
minada equação e de seguida, escreva essa mesma equação utilizando uma outra incóg-
nita e pergunte qual a sua solução sem que estes a resolvam. 
Nas expressões algébricas, as letras são usadas, não com o intuito de representar 
nomes, como por vezes acontece nos primeiros anos, mas assumindo o significado de 
números. Muitas vezes, ouvimos dizer que, na expressão lcA ×= , a letra c refere-se ao 
comprimento. No entanto, esta tendência deve ser contrariada uma vez que a letra c 
representa o número de unidades do comprimento, sendo este o significado correcto a 
atribuir. Assim, reforça-se a ideia de que a letra inserida numa expressão algébrica diz 
respeito a um número. Wagner (1999) reforça a necessidade de os professores ajudarem 
os alunos a desenvolver uma melhor compreensão dos símbolos literais. O autor reco-
nhece que o próprio professor deve começar por estar consciente de que os símbolos são 
usados de diferentes maneiras e que assumem características particulares de acordo com 
o contexto. De seguida, o professor deve procurar que os alunos reconheçam as proprie-
dades dos símbolos, salientando a existência de características que lhe são únicas.  
 São várias as expressões utilizadas sistematicamente por muitos professores que 
podem contribuir para a ocorrência de erros de interpretação por parte dos alunos. Sta-
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cey e MacGregor (1999) apresentam, também, o exemplo da expressão “a multiplicado 
por ele próprio b vezes” que, em muitas ocasiões, se utiliza para explicar o significado 
de ba . Esta expressão pode não ser entendida pelos alunos de um modo clara e é facil-
mente confundida com “a multiplicado por b”. Para que tal não ocorra deve usar-se a 
expressão “o produto de b factores, em que cada factor tem o valor a”, que tem um 
carácter mais rigoroso. Com o intuito de simplificar a linguagem utilizada na sala de 
aula, podem-se criar ideias erróneas que mais tarde vêm a constituir uma dificuldade na 
aprendizagem da Álgebra. 
Alguns estudos apontam ainda para a importância da realização de questões não 
rotineiras. Wagner e Parker (1993) fornecem alguns exemplos de questões que podem 
contribuir para que haja uma melhor compreensão por parte dos alunos. Uma das estra-
tégias apresentadas é inverter o sentido das questões tipo. O professor pode fornecer um 
gráfico e pedir para o interpretarem; dar uma equação e pedir que elaborem um proble-
ma para essa equação; dar aos alunos uma solução para que eles escrevam uma equação 
ou um sistema de equações que tenha essa mesma solução. Este tipo de questões não só 
ajuda o professor a compreender melhor o pensamento dos alunos mas também contri-
bui para que eles desenvolvam um pensamento não unidireccional e para que estes con-
sigam estabelecer relações entre as questões e as repostas, conceitos e processos, de 












A unidade de ensino sobre a qual incide este estudo tem por base um conjunto de 
concepções e orientações curriculares, que apresento neste capítulo e que dão especial 
ênfase ao desenvolvimento do pensamento algébrico e à procura de regularidades e da 
sua generalização. Apresento, também, a planificação das tarefas relativas a cada tema e 
uma descrição pormenorizada dos objectivos de cada uma. Por fim, faço uma pequena 
descrição do modo como decorreram as aulas. A informação que consta neste capítulo 
permite compreender os objectivos da proposta pedagógica e a dinâmica promovida na 
sala de aula, possibilitando que outros professores possam adaptar esta proposta às con-
dições de que dispõem e às características particulares dos seus alunos. 
 
3.1. Princípios gerais 
 
O estudo formal da Álgebra, em Portugal, tem início no 7.º ano de escolaridade 
na sessão “Expressões com variáveis” do capítulo “Conhecer melhor os números” e tem 
continuidade, ainda neste ano de escolaridade, no capítulo “Equações” (ME-DGEBS, 
1991). A abordagem tradicional à notação algébrica é feita, muitas vezes, de um modo 
pouco articulado. O primeiro contacto formal com a simbologia ocorre, habitualmente, 
no capítulo “Conhecer melhor os números”, onde a linguagem simbólica é usada para 
traduzir matematicamente expressões que usamos correntemente. Por exemplo, o triplo 
de um número pode representar-se pela expressão algébrica, x3  e a área de um rectân-
gulo representa-se pela fórmula, lcA ×= . Na maioria dos manuais escolares estes dois 
temas são trabalhados em sessões diferentes correspondendo a momentos distintos do 
ano lectivo, sem que se procure estabelecer algum tipo de ligação. O capítulo relativo às 
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equações inicia com a noção de equação, ou seja, define-se equação, incógnita, mem-
bros e termos de uma equação e esclarece-se o que significa resolver uma equação. As 
tarefas iniciais referem-se a, por exemplo, descobrir o número que a letra representa, 
traduzir para linguagem simbólica um dado problema, identificar de entre várias expres-
sões as que são equações ou verificar se um determinado número é ou não solução da 
equação. De seguida, são introduzidas as regras práticas para a resolução de equações. 
Após a resolução, por vezes, exaustiva de equações com termos com incógnita em 
ambos os membros e com parênteses, surge a resolução de problemas que podem ser 
traduzidos por uma equação semelhante às já estudadas. No entanto, este caminho tem-
se mostrado desprovido de significado para os alunos, que manipulam, nem sempre de 
correctamente, as expressões algébricas em busca de uma solução. Segundo Kieran 
(1992), apesar de os manuais introduzirem o estudo da Álgebra segundo uma aborda-
gem processual, partindo de alguns exercícios de substituição de valores numéricos 
numa expressão algébrica e de várias técnicas aritméticas para a resolução de equações 
algébricas, o objectivo da álgebra escolar é estrutural, uma vez que, logo de seguida, se 
procuram simplificar expressões e resolver equações usando métodos formais.  
Kieran (2006) refere que a investigação realizada no âmbito do estudo das difi-
culdades que envolvem a transição entre os pensamentos aritmético e algébrico esteve 
na base da iniciação da exploração algébrica nos primeiros anos de escolaridade. Neste 
sentido surgem as recomendações de alguns autores, tais como, Blanton e Kaput (2005) 
e Kaput (1995). Blanton e Kaput (2005) afirmam que a procura do desenvolvimento do 
pensamento algébrico nos primeiros anos de escolaridade permite construir um profun-
do desenvolvimento conceptual nos alunos desde muito cedo. Para Kaput (1995) a rea-
lização deste trabalho permite desenvolver nos alunos a capacidade de expressar oral-
mente as suas generalizações mais ainda do que escrevê-las. Dado que ainda não adop-
tam símbolos para as representar devem usar a linguagem natural. O autor salienta ainda 
que o estudo da Álgebra como generalização não termina nos primeiros anos, devendo 
este aspecto ser desenvolvido de um modo continuado ao longo de toda a escolaridade, 
permitindo integrar aspectos mais formais.  
Em, Portugal o ensino da Álgebra tem estado relacionado, essencialmente com o 
cálculo, tratando-se, segundo Ponte (2006), de uma visão redutora desta área. No entan-
to, as mais recentes orientações curriculares têm procurado integrar neste tema vários 
outros aspectos. Assim, os objectivos da Álgebra escolar visam, agora, o desenvolvi-
mento do pensamento algébrico, sendo que: 
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“(…) no pensamento algébrico dá-se atenção não só aos objectos mas 
também às relações existentes entre eles, representando e raciocinando 
sobre essas relações tanto quanto possível de modo geral e abstracto. Por 
isso, uma das vias privilegiadas para promover este raciocínio é o estudo 
de padrões e regularidades” (Ponte, 2006, p.12, itálico no original). 
 
Tendo como base as recomendações apresentadas e as orientações curriculares 
presentes nos documentos curriculares portugueses (ME-DEB, 2001, ME-DGEBS, 
1991) e as formuladas pelo NCTM (2000), nesta proposta, o estudo de padrões e regula-
ridades constitui o ponto de partida para o estudo da Álgebra. Este tema propicia o sur-
gimento natural da linguagem algébrica, através de expressões elaboradas pelos pró-
prios alunos. Os símbolos ganham significado e o trabalho com a notação algébrica 
emerge da representação de regularidades e da análise de expressões equivalentes. 
Esta proposta insere-se, assim, no âmbito de três aspectos da competência 
matemática, presentes no Currículo Nacional do Ensino Básico (ME-DEB, 2001), que 
todos os alunos devem desenvolver, ao longo dos três ciclos: (i) a predisposição para 
procurar padrões e regularidades e para formular generalizações em situações diversas, 
nomeadamente em contextos numéricos e geométricos; (ii) a aptidão para analisar as 
relações numéricas de uma situação, explicitá-las em linguagem corrente e representá-
las através de diferentes processos, incluindo o uso de símbolos, e (iii) a aptidão para 
concretizar, em casos particulares, relações entre variáveis e fórmulas e para procurar 
soluções de equações simples. Em particular, no que se refere aos aspectos específicos 
do 3.º ciclo, esta proposta procura promover: (i) o reconhecimento do significado de 
fórmulas no contexto de situações concretas e a aptidão para usá-las na resolução de 
problemas; (ii) a aptidão para usar equações como meio de representar situações pro-
blemáticas e para resolver equações, assim como para realizar procedimentos algébricos 
simples. Atendendo também às orientações expressas no documento A Matemática na 
educação básica de Abrantes, Serrazina e Oliveira (1999), a importância da exploração 
de padrões e regularidades é reforçada. Estes autores referem as potencialidades da acti-
vidade desenvolvida em sala de aula envolvendo regularidades: 
 
O reconhecimento de regularidades em Matemática, a investigação de 
padrões em sequências numéricas e a generalização através de regras 
que os próprios alunos podem formular permitem que a aprendizagem 
da Álgebra se processe de um modo gradual e ajudam a desenvolver a 
capacidade de abstracção (p. 111). 
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Este documento faz, também, recomendações relativas à resolução de equações. 
Os autores mencionam a necessidade de desenvolver nos alunos a compreensão das 
técnicas essenciais, de modo a promover a sua utilização em diversas situações e na 
resolução de problemas de diferentes tipos, não devendo a resolução exaustiva de equa-
ções ter o papel principal na aprendizagem deste tema. 
Desde há vários anos que as orientações do NCTM (1991, 2000) apontam para 
importância da generalização no início do estudo da Álgebra. O documento Normas 
para o currículo e a avaliação em Matemática escolar (NCTM, 1991) refere que antes 
do estudo formal da Álgebra os alunos devem explorar conceitos algébricos de um 
modo informal. O trabalho que pode ser desenvolvido com eles neste sentido deve ter 
por base o reconhecimento de padrões e regularidades e a generalização das relações 
encontradas. Nos Principles and Standards for School Mathematics, o NCTM (2000) 
começa por considerar dois temas centrais para o pensamento algébrico, o primeiro 
envolve a generalização e o uso de símbolos para representar ideias matemáticas, e o 
segundo prende-se com a representação e a resolução de problemas. De seguida, refere 
que, de um modo geral, os alunos devem: (i) compreender padrões, relações e funções; 
(ii) representar e analisar situações matemáticas e estruturas, usando símbolos algébri-
cos; (iii) usar modelos matemáticos para representar e compreender relações quantitati-
vas, e (iv) analisar mudança em diversas situações. Em cada um destes temas existem 
indicações específicas para os graus 6 a 8. De um modo geral, os alunos devem, nomea-
damente, descrever as expressões simbólicas de relações numéricas contendo variáveis 
usando representações verbais, tabelas ou gráficos, compreender os vários significados e 
usos das variáveis para representar quantidades numa variedade de situações, e aprender 
a reconhecer e elaborar expressões equivalente e a resolver equações lineares. 
O projecto MiC (Mathematics in Context) tem por base as orientações da RME 
(Realistic Mathematics Education). Este projecto, procura desenvolver a compreensão 
conceptual da Álgebra promovendo a utilização de métodos informais e pré-formais 
para a resolução de problemas de modo que os alunos elaborem as suas próprias estraté-
gias, dando sentido aos problemas. Com este princípio, o pensamento algébrico é muito 
mais importante que a manipulação algébrica (van der Kooij, 2002). Este autor refere 
que a criação de tarefas é um dos grandes desafios deste projecto. Estas devem propor-
cionar o uso cada vez maior de ferramentas formais, por parte dos alunos, tendo por 
base as suas estratégias informais. 
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As várias orientações apontam para a importância do desenvolvimento do pen-
samento algébrico. Os alunos, antes mesmo de tomar contacto com os tópicos formais 
no domínio da Álgebra, já pensam algebricamente e já desenvolveram diversas estraté-
gias de pensamento. Cabe, então, ao professor adoptar metodologias que, partindo das 
estratégias informais dos alunos, proporcionem o desenvolvimento e a mobilização do 
pensamento algébrico com vista a uma apropriação significativa das aprendizagens mais 
formais da Álgebra. 
A proposta engloba dois temas programáticos: “Expressões com variáveis” e 
“Equações”, referenciados no Plano de organização do ensino-aprendizagem (ME-
DGEBS, 1991). Num primeiro momento, inclui uma sequência de seis tarefas relativas 
ao estudo de padrões e regularidades e, num segundo momento, uma sequência de qua-
tro tarefas que abordam o trabalho com equações.  
Ponte (2003) defende que “o ensino-aprendizagem da Matemática assenta na 
actividade que os alunos levam a cabo na sala de aula e esta, por sua vez, depende muito 
das tarefas apresentadas pelo professor” (p. 28). Este autor refere, ainda, que para se 
promover o desenvolvimento da competência matemática, nos alunos, há que atribuir 
um papel importante às tarefas de exploração e investigação na sala de aula. Em particu-
lar para o estudo da Álgebra, Abrantes, Serrazina e Oliveira (1999) indicam que “activi-
dades de tipo exploratório e investigativo, que apelem à descoberta e comunicação de 
generalizações, podem desempenhar um papel central no desenvolvimento de capacida-
des ligadas ao pensamento algébrico” (p. 119).  
Atendendo a estas orientações, as tarefas propostas nesta unidade de ensino pro-
curam proporcionar oportunidades de aprendizagem diversificadas, pelo que têm um 
carácter problemático, exploratório e investigativo, promovendo a formulação de 
generalizações, a representação de números generalizados ou de grandezas incógnitas e 
variáveis, tal como sugerem Fiorentini, Miorim e Miguel (1993). Têm também o 
objectivo de fomentar uma dinâmica de aula que vise o trabalho individual, o trabalho 
em pequenos grupos e a discussão em grande grupo.  
O objectivo principal desta proposta é promover o desenvolvimento do pensa-
mento algébrico, proporcionando aos alunos experiências que contemplem diferentes 
aspectos da Álgebra. Em particular, procura: 
 
(i) Desenvolver nos alunos a capacidade de analisar padrões e regulari-
dades, descrever relações e representá-las simbolicamente; 
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(ii) Promover a compreensão do conceito de variável e do significado 
dos símbolos, através do estudo de padrões e regularidades; 
(iii) Compreender o significado das expressões algébricas e dar significa-
do ao trabalho com expressões algébricas com base na análise de 
expressões equivalentes; 
(iv) Promover a utilização da linguagem algébrica, nomeadamente, de 




O principal objectivo desta investigação é compreender de que modo uma uni-
dade de ensino para o 7.º ano de escolaridade, baseada no estudo de padrões e regulari-
dades, contribui para o desenvolvimento e a mobilização do pensamento algébrico dos 
alunos e, em particular, para a sua compreensão das variáveis e equações. Para além do 
conjunto das dez tarefas referentes à exploração de padrões e regularidades e ao traba-
lho com equações, que se encontram integralmente em anexo, foram também realizados 
exercícios e problemas do manual adoptado pela escola. Da proposta constam, ainda, 
dois momentos específicos de avaliação, o primeiro realizado a pares e o segundo indi-
vidualmente, cujas tarefas se encontram também em anexo. Esta proposta foi concreti-
zada num total de trinta e cinco tempos de 45 minutos, estando a sua distribuição por 
temas indicada no Quadro 2: 
 
Quadro 2 – Distribuição dos temas e momentos de avaliação (tempos de 45 minutos) 
Temas Tarefas Aulas N.º Total de 
Aulas 
1.º Momento 
Padrões e regularidades 
 
1, 2, 3 e 4 
 
1 a 13 
 
13 






7 e 8 
 
 




Equações e resolução de problemas 9 e 10 26 e 29 a 35 8 
 
Avaliação 1  18 e 19 2 
Avaliação 2  27 e 28 2 
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No Plano de organização do ensino-aprendizagem (ME-DGEBS, 1991) há indi-
cação do número de aulas, de 50 minutos, para cada unidade, em cada ano de escolari-
dade. Para a unidade “7. Equações” são previstas dez aulas e para o tema “Expressões e 
variáveis”, que pertence à unidade “1. Conhecer melhor os números”, não há especifi-
cação do número de aulas. 
A planificação de 35 aulas (45 minutos) para esta proposta pedagógica foi possí-
vel porque, na escola onde decorreu o estudo a disciplina de Matemática, no 7.º ano de 
escolaridade, dispunha de um tempo lectivo semanal adicional. Assim, a carga horária 
da disciplina era de cinco tempos lectivos semanais, distribuídos por dois blocos de 90 
minutos e um tempo de 45 minutos. A concretização da proposta teve início a 6 de 
Fevereiro de 2006 e prolongou-se até à segunda semana do 3.º período. Dada a carga 
horária semanal, cada temática foi trabalhada de um modo bastante aprofundado, procu-
rando ir ao encontro das dificuldades manifestadas pelos alunos e dos assuntos cuja 
abordagem no ano anterior não tinha sido possível. 
O Quadro 3 apresenta uma planificação detalhada da realização das tarefas que 
integram a proposta, considerando o tempo dedicado à sua resolução, discussão e à 
resolução de exercícios e problemas do manual adoptado relacionados com cada tema, 
bem como, o modo de trabalho em cada aula. 
A elaboração desta proposta pedagógica tem por base os documentos curricula-
res referidos e a revisão de literatura sobre as dificuldades dos alunos na aprendizagem 
da Álgebra e sobre o papel do estudo de padrões e regularidades neste âmbito. A revisão 
de literatura permitiu conhecer diversos estudos e um conjunto alargado de tarefas que 
procuram promover o desenvolvimento do pensamento algébrico (Driscoll, 1999; Kindt 
et al., 2006; Modanez, 2003; Souza & Diniz, 1996; Wijers et al., 2006; Zazkis & Lilje-
dahl, 2002). Foram também considerados os conhecimentos relativos a este tema 
demonstrados pelos alunos antes do início da concretização da unidade de ensino. Ten-
do em conta esta informação foi valorizada a utilização da linguagem algébrica na gene-
ralização de relações e na resolução de problemas. Durante a sua concretização a plani-
ficação sofreu alguns ajustes principalmente no que se refere ao tempo previsto para o 
desenvolvimento de algumas das tarefas iniciais. Esta necessidade surgiu do grande 




Quadro 3 – Planificação da unidade de ensino 
Temas Tarefas Modo de trabalho Aulas 
 Conversa com os alunos  1 
Padrões e Regularidades 
Tarefa 1 - Exploração de padrões (Parte I) Em pares. 2 3 




Tarefa 3 - Atravessando o rio Em pares. 7 8-9 
Tarefa 4 - Padrão numérico 






Padrões e expressões 
algébricas 
Tarefa 5 - Padrões nos azulejos 







Ficha de Avaliação 1 






Padrões e expressões 
algébricas 
Tarefa 6 - Diferentes visões de um padrão 
Exercícios e problemas do manual 
Em pares. 20 21-22 
Equações 
Tarefa 7 - O jogo das fichas 
Tarefa 8 - As balanças 





Equações e resolução de 
problemas Tarefa 9 - Vários problemas! Em pares. 26 
 Teste de Avaliação Individual. 27-28 
Equações e resolução de 
problemas 
 
Conclusão da Tarefa 9 - Vários problemas! 
Exercícios e problemas do manual 
Em pares. 29-30 
Tarefa 10 - Mais problemas! 
Exercícios e problemas do manual 
Em pares. 31-32 33 








O estudo da Álgebra pode seguir diferentes abordagens, existindo diversos 
caminhos possíveis para o seu início. No presente trabalho, a abordagem ao estudo da 
Álgebra tem por base a exploração de padrões e regularidades com o objectivo de 
fomentar o desenvolvimento do pensamento algébrico dos alunos, promovendo a capa-
cidade de generalização e a compreensão da linguagem algébrica.  
As primeiras quatro tarefas referem-se, essencialmente, ao estudo de padrões e 
regularidades. A tarefa 1 é constituída por três questões, cada uma relativa a um padrão 
repetitivo. Nestes padrões há um conjunto de figuras ou números que se repete ciclica-
mente. O objectivo é analisar e descrever as sequências apresentadas e formular genera-
lizações. Os alunos podem descrever os padrões identificando o conjunto de figuras que 
se repete ciclicamente ou relacionando cada uma das figuras desse conjunto com as 
diferentes ordens que cada uma ocupa na sequência, identificando as regularidades. Ao 
estabelecer esta relação é possível determinar a figura que se encontra em qualquer 
ordem recorrendo ao conhecimento dos múltiplos do número que representa o cardinal 
da unidade que se repete. Estas questões iniciais permitem efectuar generalizações, 
essencialmente, através de uma pequena descrição. Esta torna-se importante dado que a 
sequência só fica claramente definida se esta descrição referir as regularidades que a 
distinguem de qualquer outra sequência. A realização desta tarefa não pressupõe o sur-
gimento da simbologia algébrica. A tarefa 2 tem também três questões. Uma vez mais, 
em cada questão está representado um padrão. No entanto, nesta tarefa os padrões não 
são formados por conjuntos de figuras que se repetem, são constituídos por figuras 
geométricas que se modificam em cada posição de acordo com uma regra. Também na 
exploração destes padrões os alunos podem seguir duas abordagens. Podem analisar a 
transformação que ocorre de uma figura para a figura seguinte ou podem explorar as 
relações entre a ordem de uma figura na sequência e o número de objectos que a consti-
tui. Deste modo, podem descobrir a regra de formação da sequência que podem apre-
sentar com uma descrição em linguagem natural ou que podem representar por uma 
expressão linear, recorrendo, assim, à linguagem algébrica. Reconhecendo e compreen-
dendo as regularidades existentes, conseguem identificar novos elementos da sequência 
e descrever e generalizar essas regularidades, através de palavras, tabelas e expressões 
simbólicas. É nesta tarefa que, pela primeira vez, uma generalização é expressa em lin-
guagem algébrica. A letra simboliza a ordem de uma figura. A tarefa 3 apresenta uma 
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natureza diferente das anteriores, assumindo um carácter mais exploratório. Nesta tarefa 
não estão representados padrões, como nas anteriores. Está descrita uma situação que os 
alunos vão interpretar e explorar para descobrir a regularidade que lhes permite dar uma 
resposta. São eles que definem a estratégia que lhes permite compreender o problema e 
encontrar uma regularidade. Podem usar esquemas e descrições verbais para definir a 
regularidade mas também devem procurar usar a linguagem algébrica para expressar a 
relação entre o número de adultos e o número de viagens. No final, devem analisar a 
influência de algumas condições iniciais do problema na expressão algébrica encontra-
da. Na tarefa 4 vão representar, analisar, descrever e generalizar, de diferentes modos, 
um padrão numérico. Este tem, também, características diferentes dos anteriores. O 
padrão inicial é constituído por números de 1 a 20, que têm uma disposição bastante 
específica e o padrão pode prolongar-se indefinidamente. Esta tarefa tem uma natureza 
investigativa, uma vez que os alunos têm liberdade para explorar as várias regularidades 
e para seguir caminhos bastante distintos. Apesar de ser importante a resolução da tarefa 
em pequeno grupo, a sua discussão em grande grupo é um dos momentos com mais 
significado no processo de ensino-aprendizagem. Deve haver um grande envolvimento 
da parte dos alunos e o rumo da discussão pode ser um pouco incerto. Neste momento, 
têm oportunidade de partilhar as diversas descobertas, sendo que todas as regularidades 
apresentadas devem ser verificadas e confirmadas por todos. Não há ainda lugar a uma 
demonstração formal mas é possível, de acordo com os seus conhecimentos, generalizar 
algumas regularidades, nomeadamente, as relativas às posições que os números múlti-
plos de oito ocupam na sequência.  
Nas tarefas 5 e 6 surgem, novamente, padrões com figuras geométricas cuja 
regra de formação pode ser expressa em linguagem algébrica. Nestas, para além da aná-
lise de padrões e da observação de regularidades, é explorada a possibilidade de existi-
rem várias expressões algébricas para representar uma mesma relação. Os principais 
objectivos das tarefas são analisar e comparar diferentes modos de representação de 
uma relação e reconhecer expressões algébricas equivalentes. Por um lado, devem justi-
ficar, com base na análise do padrão, o facto de uma determinada expressão representar 
a regularidade. Por outro lado, verificando a existência de várias expressões algébricas 
para uma mesma relação, os alunos devem reflectir sobre a sua equivalência e sobre as 
operações a efectuar para provar essa conjectura. 
As tarefas 7 e 8 constituem o início do estudo das equações. Com a primeira 
procuro que atribuam ao sinal de igual o significado de “equivalência”. Esta tarefa 
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baseia-se num jogo com expressões aritméticas que devem ser completadas com as 
fichas disponíveis de modo a tornarem-se proposições verdadeiras. Os alunos devem, 
também, escrever frases que traduzam essas expressões. Esta exploração permite que o 
sinal de igual seja interpretado como “é igual a” e não apenas como indicação da apre-
sentação de um resultado, ou seja, como “dá”. Na tarefa 8 continua a ser reforçado o 
significado do sinal de igual como representando uma “equivalência”. Os alunos devem 
descrever por palavras próprias a situação da balança e depois procurar representá-la 
usando a linguagem algébrica. As primeiras questões têm situações bastante simples de 
balanças em equilíbrio, cujo peso desconhecido pode ser determinado de um modo 
intuitivo e, de seguida, devem procurar representar essa mesma situação por uma equa-
ção. Surgem depois balanças em que os pesos são facilmente determinados com a reali-
zação de operações elementares que os próprios alunos indicam. Relacionando as ope-
rações que efectuam de um modo informal com as operações relativas aos princípios de 
equivalência, estes assumem, para os alunos, um significado muito concreto. Com a 
exploração das diferentes situações podem desenvolver uma verdadeira compreensão da 
noção de equação e verificar que, nestas expressões, a letra tem um significado diferente 
do abordado anteriormente. A letra representa, agora, o número que torna a equação 
numa proposição verdadeira. A compreensão da noção de equação é perceptível quando 
se verifica que os alunos conseguem determinar a solução de uma equação, quer recor-
rendo a métodos próprios, quer adoptando os procedimentos relativos à aplicação dos 
princípios de equivalência e das regras práticas. 
Considero que o estudo de equações não deve consistir na resolução repetitiva 
de equações. Esta não deve ser entendida como um fim, mas deve antes constituir uma 
ferramenta que permite resolver situações problemáticas. Por este motivo, esta proposta 
não engloba um grande momento de resolução de equações desprovidas de contexto. A 
sua resolução ocorre, essencialmente, no âmbito da resolução de problemas. As tarefas 
9 e 10 apresentam, então, um conjunto de problemas que requerem uma interpretação 
adequada e a adopção de uma estratégia que permita responder ao problema. Esta pode, 
em todas as situações, estar relacionada com a resolução da equação que o representa. 
Ao adoptar esta estratégia os alunos devem começar por identificar a incógnita para, de 
seguida, representarem a situação por meio de uma equação, que podem resolver usando 
os princípios de equivalência e as regras práticas. A tarefa 9 inicia com situações muito 
simples que os alunos podem, inclusivamente, resolver intuitivamente, adoptando 
métodos próprios que devem conseguir explicar a toda a turma. Com base nas suas 
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estratégias informais devem procurar usar a linguagem algébrica, elaborando equações e 
resolvendo-as. Confrontando a resolução em que não usam a simbologia algébrica com 
a resolução da equação usando processos formais dão sentido às operações algébricas 
realizadas. Este é um processo que ocorre gradualmente, pelo que, nesta fase inicial, é 
natural que os alunos recorram bastante a processos que são mais intuitivos. Na última 
questão desta tarefa é dada uma equação para a qual devem criar um problema. Têm, 
portanto, de procurar traduzir para a linguagem corrente o que está em linguagem 
matemática. Na tarefa 10 surgem situações um pouco mais complexas. Depois das rela-
ções estabelecidas entre os processos informais e formais os problemas que surgem nes-
ta tarefa procuram que o aluno adopte cada vez mais a linguagem algébrica para a sua 
resolução. A representação em linguagem algébrica das situações problemáticas envol-
ve, também, a utilização de equações com parêntesis. Devem, agora, usar a propriedade 
distributiva, pelo que devem mobilizar os conhecimentos apreendidos no âmbito do 
estudo dos números e aquando da exploração de expressões algébricas equivalentes. A 
primeira questão envolve a soma de números consecutivos, que os alunos podem resol-
ver por tentativas ou recorrendo a uma equação. Na segunda questão, estão já represen-
tadas algumas expressões algébricas que devem ser interpretadas de acordo com o pro-
blema descrito. Uma outra questão pode ser interpretada como um jogo em que lhes é 
pedido que pensem num número e efectuem determinadas operações. Para além de faze-
rem esta experiência, com carácter mais lúdico, devem procurar satisfazer todas as con-
dições do problema e obter como resultado o valor indicado. Para tal, podem adoptar 
diferentes métodos, como sendo por tentativa-erro, por meio de uma equação ou reali-
zando as operações inversas. As várias resoluções devem ser exploradas no momento da 
discussão da questão. A quarta questão é um pouco mais complexa, sendo a resolução 
da equação o método mais adequado para encontrar a solução. Esta questão envolve, 
também, o conhecimento de propriedades geométricas dos triângulos.  
Para além das tarefas apresentadas, os alunos realizam, na sala de aula, exercí-
cios e problemas do manual escolar sempre que estes se relacionam com os assuntos 
abordados nas tarefas. Deste modo, não perdem o contacto com o seu manual e este 
constituiu, também, um instrumento no qual podem apoiar a sua aprendizagem. Por 
várias vezes é, ainda, proposta a realização de alguns exercícios e problemas do manual 




3.4. A sala de aula 
 
Ao longo do ano lectivo a constituição da turma sofreu várias alterações mas 
manteve-se estável durante a concretização da proposta pedagógica. Frequentaram estas 
aulas, com regularidade, 15 alunos, que formaram sete pares de trabalho. Um aluno, por 
iniciativa própria, trabalhou sozinho. Apesar de insistir com ele para que se juntasse a 
um par de colegas, manifestou sempre preferência em trabalhar sozinho. Por decisão do 
Conselho de Turma houve necessidade de proceder a algumas alterações na planta da 
sala e no modo de trabalho de alguns alunos. Procurei, em conformidade com a decisão 
tomada por todos os professores, que maioria continuasse a trabalhar em pequenos gru-
pos. Assim, doze alunos trabalharam em pares e três trabalharam individualmente. 
O trabalho desenvolvido na sala de aula durante a proposta pedagógica foi muito 
semelhante ao realizado ao longo do restante ano lectivo. Aos alunos foram apresenta-
das tarefas em suporte papel onde estes indicaram as suas resoluções e respostas (na sua 
maioria, tarefas de cunho exploratório ou investigativo) ou tarefas do seu manual (na 
sua maioria, exercícios e problemas). Durante a resolução das tarefas, o meu trabalho 
consistiu em acompanhar e orientar os alunos, esclarecendo as suas dúvidas e ajudando 
a ultrapassar as suas dificuldades. Em cada tarefa fui percorrendo a sala, chegando junto 
dos alunos para que estes explicassem suas estratégias e justificassem as suas conclu-
sões. Coloquei questões no sentido de estes clarificarem as suas respostas e argumenta-
rem em favor das suas posições. Quando manifestaram dificuldades procurei, uma vez 
mais, colocar novas questões que conduzissem a uma nova reflexão e que os ajudasse a 
esclarecer os seus raciocínios. Por vezes, vários pares revelaram dúvidas e dificuldades 
semelhantes. Quando tal aconteceu, estas foram colocadas para toda a turma para que 
todos os alunos reflectissem sobre elas e todos procurassem ajudar a esclarecê-las e a 
ultrapassá-las. Para cada questão das diferentes tarefas foi feita uma discussão envol-
vendo toda a turma. Estas não aconteceram sempre no mesmo momento da aula. De 
acordo com a especificidade de cada questão e de cada tarefa, esta podia ocorrer no final 
de um pequeno conjunto de questões ou apenas no final da resolução de toda a tarefa. 
Nestes momentos os alunos tinham oportunidade de partilhar as suas estratégias com os 
seus colegas e eram confrontados vários pontos de vista. Podiam, também, ser apresen-
tadas dúvidas e ser questionadas as várias estratégias. As principais conclusões surgiam 
a partir da discussão e do contributo de todos.  
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No que se refere à avaliação dos alunos, foi tida em conta a sua participação na 
resolução das tarefas e na discussão das mesmas. No decorrer da aula foi possível veri-
ficar o empenho de cada aluno na realização do trabalho proposto. Para além disso, con-
siderei bastante importante a sua participação nas discussões pois, nestes momentos, 
para além de apresentarem as suas conclusões, deviam procurar compreender as resolu-
ções dos seus colegas e confrontá-las com as suas. A realização dos trabalhos de casa 
foi também objecto de avaliação. Estes trabalhos tinham como objectivo verificar a 
existência de dificuldades e dúvidas. Entregavam os trabalhos de casa numa aula e na 
seguinte estes eram-lhes devolvidos com alguns comentários. Os alunos poderiam, ain-
da, reformular esses trabalhos e voltar a entregar, podendo, assim, compreender e corri-
gir os seus erros. Para a avaliação contribuíram também os resultados das duas tarefas 
de avaliação. A primeira foi realizada a pares. Nesta tarefa foi avaliado o desempenho 
dos alunos na análise de padrões e regularidades, tendo sido efectuada numa aula de 45 
minutos e corrigida na aula seguinte. Esta correcção constituiu um momento de discus-
são bastante importante pois alguns alunos demonstraram ter ainda dúvidas na represen-
tação algébrica das generalizações que estabeleciam. A tarefa de avaliação 2 foi realiza-
da individualmente. Esta incidiu novamente na análise e generalização de padrões e 












O presente estudo tem como principal objectivo compreender de que modo uma 
unidade de ensino para o 7.º ano de escolaridade, baseada no estudo de padrões e regu-
laridades, contribui para o desenvolvimento e a mobilização do pensamento algébrico 
dos alunos e, em particular, para a sua compreensão das variáveis e equações. Assim, 
procuro conhecer as estratégias que os alunos adoptam para descrever padrões e regula-
ridades e para resolver problemas e as dificuldades que apresentam no domínio da 
Álgebra, antes e depois da leccionação da unidade de ensino. Pretendo, também, identi-
ficar a evolução que evidenciam relativamente às estratégias de generalização e de reso-
lução de problemas e à sua compreensão da linguagem algébrica, ao longo da lecciona-
ção da unidade de ensino e após a sua conclusão. Neste capítulo indico as opções meto-
dológicas efectuadas e a sua justificação. Assim, relaciono a opção por uma metodolo-
gia de natureza qualitativa com o estudo de uma realidade específica no intuito de 
alcançar o objectivo desta investigação. Apresento, também, os procedimentos metodo-
lógicos adoptados relativos à escolha dos participantes, dos instrumentos de recolha de 
dados e da sua análise, justificando as escolhas realizadas. 
 
4.1. Opções metodológicas 
 
Atendendo ao objectivo do estudo e às questões que dele surgem, esta investiga-
ção insere-se no paradigma interpretativo, seguindo a metodologia de estudo de caso. A 
escolha de uma metodologia qualitativa prende-se com o facto de o presente estudo 
apresentar as cinco características indicadas por Bogdan e Biklen (1994): (i) o ambiente 
natural é a fonte directa de dados, constituindo o investigador o principal instrumento de 
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recolha de dados; (ii) os dados recolhidos são essencialmente descritivos; (iii) o investi-
gador está mais interessado no processo do que nos resultados ou produtos; (iv) a análi-
se dos dados é feita de um modo indutivo; e (v) pretende-se conhecer o significado que 
os participantes atribuem às suas experiências. Estas características podem não estar 
igualmente presentes, no entanto, determinam o tipo de investigação a realizar. Assim, 
neste estudo os alunos foram observados pela investigadora na sala de aula e, em alguns 
casos, também fora dela. A investigadora é o principal instrumento de recolha de dados, 
pois, apesar de recorrer à gravação áudio e a documentos elaborados pelos alunos, este-
ve presente no local do estudo em todos os momentos, observando as acções no seu 
contexto natural. Ao longo do estudo foram recolhidos dados descritivos, nomeadamen-
te, as transcrições de entrevistas, os extractos de documentos e o diário de bordo elabo-
rado pela investigadora. Este tipo de dados permite que os resultados da investigação 
contenham os diálogos com os alunos bem como as suas respostas escritas, de modo a 
serem interpretadas tal como foram produzidas. A investigadora procura conhecer, não 
apenas os métodos usados pelos alunos mas, essencialmente, o modo como interpretam 
uma dada situação, como actuam perante ela e que compreensão revelam da notação e 
dos métodos usados. A análise dos dados é feita de um modo indutivo, ou seja, toma-se 
como ponto de partida os dados recolhidos, que se vão agrupando e relacionando, na 
procura de aspectos mais específicos. Deste modo, a recolha de dados não tem como 
objectivo confirmar hipóteses prévias. Finalmente, quanto à última característica referi-
da por Bogdan e Biklen (1994), neste estudo procura-se conhecer as perspectivas dos 
alunos, nomeadamente, em relação aos diferentes aspectos da Álgebra que se pretendem 
estudar, tendo a realização de entrevistas possibilitado o esclarecimento dos significados 
atribuídos pelos alunos. 
A opção pela realização de estudos de caso decorre também dos objectivos do 
estudo. Segundo Yin (1989) a metodologia de estudo de caso é apropriada quando “uma 
questão ‘como’ ou ‘porquê’ é colocada acerca de um conjunto de acontecimentos con-
temporâneos, sobre os quais o investigador tem pouco ou nenhum controlo” (p. 20). No 
presente estudo, os objectivos centram-se no conhecimento das estratégias de generali-
zação e de resolução de problemas adoptadas pelos alunos, da sua compreensão da lin-
guagem algébrica nas suas dificuldades e na evolução que manifestam relativamente às 
estratégias à compreensão da linguagem algébrica iniciais. Estas questões referem-se a 
fenómenos actuais e os dados podem ser recolhidos por observação directa e pode exis-
tir uma intervenção sistemática por parte do investigador, sem que este possa manipular 
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os comportamentos. É também de salientar que a metodologia de estudo de caso pro-
porciona a oportunidade de observar detalhadamente um contexto, um indivíduo, uma 
única fonte de documentos ou um acontecimento específico (Merriam, 1988). Assim, 
tendo em conta o objectivo do trabalho, constitui três estudos, o primeiro relativo ao 
desenvolvimento do pensamento algébrico na sala de aula de uma turma de 7.º ano de 
escolaridade e os outros dois estudos relativos a dois dos seus alunos. Nesta situação, a 
fronteira entre o fenómeno e o contexto não é claramente evidente (Yin, 1989), pelo 
que, uma vez mais se verifica que é pertinente a escolha de uma metodologia de estudo 
de caso. 
Uma investigação desta natureza não procura generalizar dos resultados obtidos 
mas sim apresentar um conjunto de informação que permita conhecer a compreensão 
que os alunos têm de alguns aspectos da Álgebra, com o intuito de melhorar o ensino e 
a aprendizagem deste tema. A turma como um todo e, de um modo mais específico, os 
seus dois alunos constituem o principal objecto de estudo e assumem um papel central 
nesta investigação. Pretende-se, de acordo com as questões enunciadas, conhecer a rea-
lidade tal como ela é vista pelos participantes (Ponte, 1994). Cada um dos dois alunos 
que constitui estudo de caso evidencia a sua identidade e a sua perspectiva da realidade. 
Foram-lhes realizadas entrevistas individuais com vista a um conhecimento mais por-
menorizado do seu pensamento em relação aos fenómenos em estudo e do contributo da 
proposta pedagógica para o desenvolvimento e a mobilização do seu pensamento algé-
brico. É, assim, possível identificar a evolução que se verifica nestes alunos após a lec-
cionação da proposta pedagógica. Para além da análise destes dois casos, também a 
observação da turma permite compreender de que modo esta unidade de ensino, baseada 
no estudo de padrões e regularidades contribui para o desenvolvimento e a mobilização 
do pensamento algébrico e, em particular, para a compreensão da noção de variável e de 
equação. Assim, a recolha de dados relativos à turma decorre no ambiente de sala de 
aula que lhe é habitual, por meio da observação participante e das resoluções escritas 
das tarefas que constam da proposta pedagógica. Estes dados revelam o percurso dos 
alunos na aprendizagem da Álgebra, evidenciando as estratégias que adoptam, as difi-
culdades que manifestam e a sua interpretação e compreensão da linguagem algébrica.  
Sendo, simultaneamente, investigadora e professora da turma em estudo, encon-
tro-me numa situação privilegiada para conhecer vários dos problemas da sala de aula 
mas, também, para os procurar compreender. Tal como referem Bogdan e Biklen (1994) 
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Os professores, ao agirem como investigadores, não só desempenham os 
seus deveres mas também se observam a si próprios, dão um passo atrás 
e distanciam-se dos conflitos imediatos, tornam-se capazes de ganhar 
uma visão mais ampla do que se está a passar. (p. 286) 
 
Ao procurar compreender o contributo da proposta pedagógica que informa a 
unidade de ensino vou também investigar a minha própria prática enquanto docente. 
Assim, este estudo proporciona a oportunidade de reflectir sobre a minha intervenção, 
de um modo mais estruturado e aprofundado. Neste sentido, há alguns aspectos a ter em 
conta, nomeadamente, (i) a produção de conhecimento através desta forma de investiga-
ção; (ii) a clareza e o rigor metodológico e a proximidade que existe entre o investiga-
dor e o objecto de estudo; e (iii) a finalidade desta investigação (Ponte, 2002). Este tra-
balho pretende, por um lado, promover um conhecimento detalhado das estratégias usa-
das pelos alunos em estudo na generalização e na resolução de problemas, das dificul-
dades que manifestam e da sua compreensão dos significados próprios da linguagem 
algébrica. Por outro lado, procura conhecer a evolução que evidenciam após a lecciona-
ção desta unidade de ensino. Quanto à metodologia, esta procura ser rigorosa, nomea-
damente no que se refere à recolha de dados. Este processo decorre de modo semelhante 
relativamente a todos os alunos da turma e, em particular, aos dois estudos de caso. 
Todos os alunos da turma realizam as mesmas tarefas, sendo recolhidas todas as produ-
ções escritas e para os estudos de casos é usado o mesmo guião de entrevista e são reco-
lhidos os mesmos documentos escritos, produzidos por cada um neste momento. No 
diário de bordo registo os principais acontecimentos de cada aula e a reflexão que reali-
zo no seu final. Este instrumento permite um distanciamento relativo a esses mesmos 
acontecimentos e ao objecto de estudo. Quanto ao último ponto, há a referir que esta 
investigação visa, essencialmente, a produção de conhecimento referente a uma situação 
particular do ensino e aprendizagem da Álgebra, no sentido de contribuir não só para 
melhorar o conhecimento relativo a essa situação por parte de toda a comunidade educa-
tiva, mas também para o desenvolvimento profissional da própria investigadora. Este 
estudo procura, assim, fornecer conhecimentos que conduzam a uma melhoria da minha 
própria prática profissional.  
 
4.2. Participantes  
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Esta investigação desenvolve-se numa escola do distrito de Santarém onde fui 
colocada, pela primeira vez, a 1 de Setembro de 2005. A escola situa-se numa freguesia 
predominantemente urbana e com uma elevada densidade populacional. Apesar de a sua 
população se encontrar maioritariamente activa, há a salientar o facto de se deparar com 
um crescente envelhecimento. A principal actividade económica situa-se no comércio e 
serviços.  
A escola tem 23 turmas desde o 5.º ano ao 9.º ano, num total de cerca de 500 
alunos. É sede de um agrupamento constituído por mais duas escolas do 1.º ciclo e três 
jardins-de-infância. Na sua grande maioria, os alunos residem perto da escola, dentro da 
cidade e em zonas envolventes. Ao nível socioeconómico, as famílias caracterizam-se, 
principalmente, por pertencer à classe média. Existe, no entanto, um número significati-
vo de alunos que provêm de bairros com problemas sociais e de instituições de acolhi-
mento. Frequentam, também, esta escola diversos alunos estrangeiros provenientes da 
Europa de Leste. 
Tendo em conta que, com este trabalho, pretendo compreender de que modo 
uma unidade de ensino para o 7.º ano de escolaridade, baseada no estudo de padrões e 
regularidades contribui para o desenvolvimento e a mobilização do pensamento algébri-
co, os participantes do estudo são os alunos da única turma de 7.º ano que lecciono. No 
início do ano lectivo a turma era constituída por 21 alunos. Durante o 1.º período, 
alguns mudaram de turma ou pediram transferência para outras escolas. Já no 2.º perío-
do, no final do mês de Janeiro, uma aluna integrou a turma vinda de uma outra escola 
do distrito. A turma passou, assim, a ser constituída por 16 alunos, 10 raparigas e 6 
rapazes. No entanto, uma aluna, ainda na escolaridade obrigatória, deixou, no mês de 
Fevereiro, de frequentar as aulas, sem apresentar qualquer justificação. Foram realiza-
das vários contactos com os familiares e com as autoridades competentes no sentido de 
a aluna retomar os seus estudos e mas até final do ano tal não se verificou. Assim, fre-
quentaram as aulas relativas à proposta pedagógica apenas 15 alunos. 
No início do ano lectivo as idades dos alunos estavam compreendidas entre os 
11 e os 14 anos, como indica a Quadro 4: 
 
Quadro 4 – Idade dos alunos no início do ano lectivo 
Idades 11 12 13  14 Total 
N.º de alunos 3 6 4 2 15 
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Relativamente ao seu passado escolar, 9 alunos não têm qualquer retenção em 
anos anteriores e 6 alunos têm retenções, 2 dos quais no 7.º ano de escolaridade (Quadro 
5): 
 
Quadro 5 – Número de retenções e anos em que estas ocorreram 
Nº de Retenções 1 2 3  
N.º de alunos 4 1 1 









Estes dados mostram que, na sua maioria, os alunos da turma não tiverem reten-
ções em anos lectivos anteriores, pelo que a sua idade corresponde à idade habitual de 
frequência deste ano de escolaridade. Há apenas a salientar o caso de um aluno que 
ficou retido por três vezes no 6.º ano de escolaridade, estando próximo de fazer os 15 
anos de idade. 
No ano lectivo anterior três alunos beneficiaram de Apoio Pedagógico Acrescido 
à disciplina de Matemática. Esses mesmos alunos e um outro foram propostos, no início 
do presente ano lectivo, para frequentar as aulas de Apoio Pedagógico Acrescido a essa 
disciplina. Um aluno, pelo facto de ser disléxico, beneficia de um Plano de Apoio Indi-
vidual. 
A complexidade da vida pessoal de cada aluno reflecte-se de algum modo na sua 
vida escolar. Isso é bem visível nos alunos desta turma. Para além das várias alterações 
que a constituição da turma sofreu ao longo do ano lectivo, os alunos apresentam uma 
assiduidade muito irregular, como mostra o Quadro 6. 
A falta de assiduidade verifica-se de um modo mais significativo nos 2.º e 3.º 
períodos. A maioria dos alunos falta ocasionalmente às aulas e falta também por moti-
vos de saúde. Na unidade de ensino aqui apresentada, um aluno, devido a um problema 
de saúde, não pôde frequentar estas aulas durante cerca de duas semanas. Também por 
motivos de saúde, uma aluna não frequentou as aulas durante grande parte do 3.º perío-
do. Para além disso, alguns alunos faltam sistematicamente sem apresentar justificação. 
Estas situações comprometem seriamente a aprendizagem dos alunos e dificultam a 
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minha actuação, levando-me a sentir que, por vezes, não conseguia acompanhar devi-
damente aqueles alunos de modo a compensar o tempo em que estiveram ausentes. 
 
Quadro 6 – Total de faltas no global das disciplinas e na 
disciplina de Matemática em cada período 
 
Total de faltas 
(justificadas e injustificadas) 







 Total de faltas 
(justificadas e injustificadas) 










125 11 14 4 
2.º período 
(15 alunos) 
333 15 32 5 
3.º período 
(15 alunos) 
402 15 39 4 
Total 860 15 85 7 
 
No final do 1.º período, o conselho de turma considerou que se tratava de uma 
turma interessada, empenhada e com um bom comportamento. No entanto, ao longo do 
2.º período este cenário foi sofrendo alterações. Em reunião intercalar deste período os 
docentes identificaram uma quebra no rendimento da turma e consideraram o compor-
tamento, apenas, satisfatório. Nesta altura o conselho de turma propôs a aplicação de 
algumas medidas cujo efeito se veio a verificar logo no final do 2.º período, havendo 
uma ligeira melhoria no desempenho dos alunos, no global das disciplinas. 
Apesar de a turma ter, ao longo do ano, comportamento, desempenho e assidui-
dade irregulares, a relação com os professores foi, de um modo geral, bastante boa. A 
turma é interessada e os alunos reagem com empenho aos desafios que lhe são lançados. 
A grande maioria gosta de mostrar o seu valor e esforça-se por fazer sempre melhor. 
Verificam-se algumas dificuldades de relacionamento entre rapazes e raparigas. Logo 
no início do ano os alunos deixaram claro que preferiam trabalhar e conviver com cole-
gas do mesmo sexo. Na disciplina de Matemática procurei que este comportamento não 
fosse uma constante e consegui que rapazes e raparigas realizassem alguns trabalhos em 
conjunto. No entanto, no final do ano a sua atitude em pouco tinha mudado, pois embo-
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ra não houvesse tanta resistência na sala de aula, no recreio a separação era bastante 
visível.  
Nesta investigação, dado o seu objectivo, os alunos são a principal fonte de 
dados. Como tal, considerei essencial o consentimento informado da sua parte. No iní-
cio do 2.º período, solicitei ao conselho executivo autorização para a concretização do 
projecto na escola, apresentando os objectivos do estudo e indicando os objectos de aná-
lise. Após esta me ter sido concedida, conversei com todos os alunos da turma no senti-
do de lhes apresentar os objectivos do projecto e de solicitar a sua colaboração. De um 
modo geral, mostraram-se receptivos e manifestaram grande interesse em saber como 
iriam decorrer as aulas e em que iria constar a sua participação. Por um lado, era impor-
tante a colaboração de toda a turma para que o bom ambiente de sala de aula permane-
cesse e, por outro, era essencial que alguns alunos se dispusessem a assumir um papel 
mais central na investigação, através da participação nas entrevistas. Enquanto que em 
relação à concretização da proposta pedagógica todos se manifestaram disponíveis para 
colaborar, no que respeita às entrevistas a turma ficou bastante dividida. A maioria 
decidiu não participar, alguns prontificaram-se de imediato e outros ficaram um pouco 
receosos, mas decidiram também colaborar. Uma vez que todos os alunos são menores 
de idade, dei a conhecer o projecto aos seus encarregados de educação, que autorizaram 
a participação dos seus educandos, sendo por mim garantida a confidencialidade e o 
anonimato de todos os participantes. 
Para além do estudo de caso relativo à turma de 7.º ano, esta investigação envol-
ve, também, o estudo de caso de dois alunos da turma. Para a selecção destes alunos, 
procuro, em primeiro lugar, respeitar a sua vontade em relação à participação nas entre-
vistas. Voluntariaram-se para assumir um papel mais activo neste estudo oito alunos, 
disponibilizando-se para participar na primeira entrevista. De seguida defini três crité-
rios para a selecção dos alunos. Considerei a assiduidade ao longo de todo o ano lectivo, 
mas, principalmente, durante a leccionação da proposta pedagógica, o desempenho nas 
aulas e o aproveitamento no final do 1.º período. Em relação ao primeiro critério de 
selecção, quatro destes alunos apresentam uma assiduidade muito irregular. Dois alunos 
não assistiram a um elevado número de aulas da proposta pedagógica e um aluno, não 
tendo um nível de assiduidade tão baixo, não teve uma participação constante. Um outro 
aluno, devido a um problema de saúde prolongado, não esteve presente durante grande 
parte do 3.º período o que impossibilitou a realização da segunda entrevista. Dos restan-
tes quatro alunos, um tem nível 4, dois têm um desempenho razoável, bastante seme-
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lhante, ambos com nível 3 e um outro tem também nível 3 mas apresenta um desempe-
nho mais modesto. Tendo em conta todos os factores seleccionei para estudos de caso 
dois alunos com desempenhos distintos. Esses alunos são ambos do sexo feminino, 
Susana e Joana. A escolha relativa ao género é condicionada pela assimetria entre rapa-
zes e raparigas existente na turma e, principalmente, pela assimetria, ainda mais acen-
tuada, que se verifica entre os voluntários. A atitude destas duas alunas na sala de aula é 
distinta, bem como os seus desempenhos. Susana é uma aluna com um bom desempe-
nho e muito interessada. Realiza rapidamente todas as tarefas propostas e procura ser a 
primeira a participar na sua discussão. No final do 1.º período teve nível 4. Joana tem 
muitas capacidades, no entanto, é bastante distraída, o que faz com que nem sempre 
consiga obter resultados que reflectem os seus conhecimentos. Realiza as tarefas pro-
postas desde que eu insista bastante para que não esteja distraída e não desista. Na reso-
lução dos problemas propostos, muitas vezes elabora estratégias distintas das apresenta-
das pelos colegas mas apenas as partilha com toda a turma quando solicitada. Esta aluna 
teve nível 3 no final do 1.º período, relativo a um bom desempenho. 
 
4.3. Fases do estudo 
 
Este estudo decorre entre Setembro de 2005 e Janeiro de 2008 e, ao longo deste 
tempo, passou por três grandes fases. Na primeira fiz alguma pesquisa sobre o tema em 
estudo e realizei uma revisão de literatura que me permitiu elaborar o projecto de traba-
lho, dando em especial atenção à metodologia de trabalho a seguir e à planificação da 
unidade de ensino. A segunda fase iniciou-se em Janeiro de 2006 e termina no início de 
Junho de 2006. Neste período desenvolvi trabalho relativo à recolha de dados. Comecei 
por elaborar o guião da primeira entrevista. Em Janeiro e Fevereiro recolhi os dados 
relativos a estas entrevistas, que decorreram antes da concretização da proposta pedagó-
gica e fiz uma primeira análise destes dados e apenas concluí o guião da segunda entre-
vista após a realização desta primeira análise. De seguida, procedi à elaboração do diá-
rio de bordo e, no final da leccionação da proposta pedagógica, realizei as segundas 
entrevistas. A última fase decorreu entre Julho de 2006 e Janeiro de 2008, havendo uma 
interrupção de 5 meses devido a licença de maternidade. Esta fase foi constituída pela 
análise detalhada de todos os dados e pela escrita dos resultados. Realizei, também, 




4.4. Instrumentos de recolha de dados  
 
4.4.1. Variedade de instrumentos e seus objectivos 
 
Os estudos de caso qualitativos têm por base usualmente dados obtidos de entre-
vistas, observações e documentos (Merriam, 1988). Assim, atendendo à natureza do 
estudo, a escolha dos instrumentos pressupõe a obtenção de dados com um acentuado 
carácter descritivo e susceptíveis de fornecer informação diversificada. Deste modo, 
optei pela elaboração de um diário de bordo, recolha de documentos e realização de 
entrevistas. Os dois primeiros instrumentos são a principal fonte de dados para o estudo 
do desenvolvimento do pensamento algébrico na sala de aula e os dados recolhidos nas 
entrevistas assumem o papel fundamental nos estudos de caso dos dois alunos da turma. 
O Quadro 7 apresenta uma descrição dos diferentes instrumentos de recolha de dados e 
o seu contributo no estudo do desenvolvimento do pensamento algébrico na sala de aula 
e nos dois estudos de caso dos alunos. 
 
Quadro 7 – Instrumentos de recolha de dados 
Instrumento Descrição Estudo da sala de aula 
Casos dos 
alunos 
Diário de  
bordo 
? Observação participante 






? Antes e depois da concretização 
da proposta pedagógica (Janei-
ro/Fevereiro e Maio/Junho) 
- Gravação áudio 
- Transcrição integral 
- Resolução escrita das tarefas 
─ X 
Documentos 
? Registos biográficos 
? Actas de Conselho de Turma 
? Registo de faltas e de avaliação 
? Resolução escrita das tarefas de 











Por outro lado, os registos biográficos, as actas de conselho de turma e os regis-
tos de faltas e de avaliação permitem a realização de uma caracterização pormenorizada 
da turma e a análise da evolução dos alunos ao longo do ano lectivo. Estes dados são, 
também, fundamentais para a escolha dos alunos que constituem os casos de estudo. 
Os restantes instrumentos de recolha de dados contribuem para responder às 
diferentes questões em estudo. O diário de bordo e a resolução escrita das tarefas permi-
tem conhecer, de um modo geral, a compreensão da linguagem algébrica que revelam as 
dificuldades que os alunos manifestam, as diferentes estratégias de generalização e de 
resolução de problemas que adoptam na sala de aula e a discussão que se gera em volta 
dessas estratégias. Por outro lado, as entrevistas contribuem para que estes aspectos 
sejam explorados de modo mais pormenorizado. Quanto à evolução que os alunos reve-
lam, esta é bastante visível nos dados referentes às entrevistas, uma vez que é realizada 
uma entrevista antes da leccionação da unidade de ensino e uma outra no final.  
 
4.4.2. Diário de bordo  
 
O diário de bordo constitui o instrumento privilegiado “onde o investigador 
regista os acontecimentos relevantes que vão surgindo no decurso do trabalho, bem 
como as ideias e preocupações que lhe vão surgindo” (Ponte, 2002, p. 18). Este instru-
mento é constituído por uma parte descritiva e outra parte reflexiva. Na parte descritiva 
podem ser incluídos: (i) retratos dos alunos; (ii) reconstruções de diálogos; (iii) caracte-
rísticas dos espaços físicos; (iv) relatos de acontecimentos específicos; (v) sequências de 
comportamentos; e (vi) acções do próprio investigador. Pelo seu lado, a parte reflexiva 
pode conter registos de carácter pessoal, nomeadamente, reflexões sobre (i) as aprendi-
zagens que está a realizar, como professor e como investigador; (ii) o que está feito e o 
que falta fazer; (iii) conflitos e dilemas éticos que surjam do papel de profes-
sor/investigador; e (iv) crenças, preconceitos e opiniões pré-concebidas e sobre possí-
veis rupturas que ocorram (Bogdan & Biklen, 1994). Neste sentido, no diário de bordo 
registei, nomeadamente, as minhas expectativas antes de cada aula, os aspectos mais 
relevantes referentes ao desenvolvimento de cada tarefa e a minha reflexão sobre o 
decorrer da sua resolução e sobre a minha própria prática. A elaboração do diário de 
bordo segue uma estrutura apresentada num guião (Anexo 14) que contém os tópicos a 
observar e os principais aspectos sobre os quais deve incidir a minha reflexão, em cada 
 63
aula. Assim, as notas são registadas de um modo sistemático e existe uma reflexão rela-
tiva às diferentes aulas, sobre temas comuns.  
Para a elaboração do diário de bordo contribuem os dados recolhidos a partir da 
observação participante e de registos áudio das aulas da unidade de ensino. A observa-
ção participante promove o envolvimento directo entre o investigador e o grupo social 
que estuda, dentro dos parâmetros das próprias normas do grupo (Iturra, 1986). Deste 
modo, este instrumento de recolha de dados permite contactar de perto com a realidade 
que se procura estudar. No entanto, o meu papel enquanto professora não me permite 
registar, no momento, as várias situações e reconstituir os diálogos mais relevantes. 
Assim, é no final de cada aula que recordo e analiso os vários episódios e procuro des-
crevê-los, fazendo, de seguida, uma pequena reflexão sobre esses momentos. Para com-
pletar a minha descrição e para ficar com um registo mais preciso dos diálogos existen-
tes, algumas interacções são gravadas em áudio, principalmente as que ocorrem durante 
a discussão geral de cada tarefa. A análise destas situações de sala de aula é uma fonte 
rica de informação e contribuem, em muito, para a compreensão de diversos fenómenos 
da dinâmica de sala de aula. O diário de bordo fornece dados, essencialmente, para o 
estudo do desenvolvimento do pensamento algébrico na sala de aula, mostrando o traba-
lho desenvolvido por cada grupo de alunos e por toda a turma no momento da discussão 
geral. Os dados provenientes da observação participante ajudam, também, a compreen-




Aspectos gerais. Num estudo de natureza qualitativa os dados são de natureza 
descritiva e permitem reflectir sobre a realidade que se explora de modo a compreendê-
la. Neste sentido, a entrevista constitui uma fonte de dados bastante rica. Segundo Bog-
dan e Biklen (1994) este instrumento é utilizado “para recolher dados descritivos na 
linguagem do próprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente 
uma ideia sobre a maneira como os sujeitos interpretam aspectos do mundo” (p. 134). A 
entrevista, sendo uma “das mais importantes fontes de informação para o estudo de 
caso” (Yin, 1989, p. 88), tem como objectivo recolher dados bastante detalhados acerca 
da perspectiva dos alunos em relação às experiências vividas. No presente trabalho as 
entrevistas são o principal instrumento de recolha de dados nos dois casos relativos aos 
alunos. São realizadas duas entrevistas a cada aluno, a primeira (Anexo 15) antes da 
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concretização da proposta pedagógica, entre 12 de Janeiro e 2 de Fevereiro, e a segunda 
(Anexo 16) depois da sua leccionação, entre 11 de Maio e 1 de Junho. Ambas as entre-
vistas apresentam um carácter semi-estruturado, tendo a investigadora um papel bastan-
te activo. Para cada uma existe um guião previamente elaborado que assume uma fun-
ção orientadora e que garante que todos os entrevistados respondem a um mesmo con-
junto de questões. Ambos os guiões são constituídos por algumas questões gerais e por 
uma tarefa que os alunos devem resolver expondo as suas estratégias e raciocínios. O 
desenvolvimento da entrevista adapta-se a cada aluno, ou seja, de acordo com as resolu-
ções apresentadas, são colocadas novas questões para que esclareçam alguns pontos das 
suas respostas. O entrevistado tem liberdade para exprimir a sua interpretação e para 
expor os seus raciocínios nas diferentes questões. As entrevistas permitem, ainda que os 
alunos manifestem as suas opiniões e refiram os aspectos que consideram mais signifi-
cativos em relação ao tema do estudo. A primeira entrevista tem uma duração entre 30 a 
45 minutos por se tratar da resolução de uma tarefa que tem como principal objectivo 
conhecer a reacção dos alunos e as estratégias que adoptam em temas não tratados na 
sala de aula, neste ano lectivo. A segunda entrevista tem uma duração maior, entre 60 a 
75 minutos. Os temas abordados nesta entrevista foram já explorados na sala de aula e, 
para além de procurar conhecer as estratégias agora seguidas esta entrevista tem tam-
bém como objectivos esclarecer alguns aspectos específicos da linguagem algébrica, 
nomeadamente, a compreensão do significado das letras e das expressões e conhecer a 
opinião dos alunos acerca das tarefas da proposta pedagógica. A realização das duas 
entrevistas decorre em tempos lectivos relativos à área curricular não disciplinar de 
Estudo Acompanhado e num ambiente natural aos alunos, numa sala de aula próxima 
daquela onde se encontra a restante turma. Estas opções foram acordadas com os alunos 
e com a professora desta área curricular, procurando não prejudicar os alunos nas suas 
actividades e não prolongar a sua permanência na escola. Como a investigadora e os 
participantes do estudo já se conheciam e entre eles existia uma boa relação, as entrevis-
tas foram encaradas, por ambas as partes, como uma conversa natural sobre o tema em 
estudo. Das entrevistas resultaram a gravação em áudio e posterior transcrição da inte-
racção com entre a investigadora e cada aluno e as suas folhas de resposta.  
A tarefa da primeira entrevista. Esta tarefa é constituída por seis questões. Na 
questão 1. apresento um padrão repetido. Os alunos podem reconhecer a regularidade e 
estabelecer uma relação entre a ordem do elemento na sequência e a sua forma, podendo 
identificar a correspondência existente entre as ordens pares e a figura da borracha. Nes-
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ta questão procuro identificar o método de generalização que usam para determinar 
elementos da sequência que não estão representados e para a descrever a regra de for-
mação da sequência. A questão 2. apela à análise de um padrão linear. Os alunos explo-
ram a sequência de figuras no sentido de continuar a sua representação e de relacionar a 
ordem da figura com o número de quadrados que a constitui. Esta questão permite iden-
tificar as estratégias para descrever o padrão, para determinar a constituição de um certo 
elemento e para determinar o número de quadrados de uma figura da sequência. Permi-
te, ainda, identificar o método de generalização do número de quadrados e o modo 
como exprimem essa generalização. A questão 3. envolve uma situação em que um dos 
dados do problema é uma letra. Pretendo conhecer o significado que atribuem à letra e 
verificar se têm a noção de variável e se aceitam como resposta ao problema uma 
expressão algébrica. A questão 4. tem o intuito de permitir verificar a compreensão que 
têm do problema e identificar as diferentes estratégias que adoptam na sua resolução. 
Na questão 5., não pretendo apenas que os alunos apresentem o valor em falta, mas 
também que estes explicitem as estratégias que adoptam para o descobrir. Apesar de os 
alunos não terem, ainda, iniciado o estudo das equações, na questão 6. procuro conhecer 
os significados que atribuem intuitivamente à letra e à notação algébrica e verificar a 
existência da noção de equação. Conhecendo esses significados posso, então, entender 
as suas estratégias de resolução de equações e de manipulação da notação algébrica e 
proporcionar momentos de aprendizagem que promovam uma compreensão significati-
va da linguagem algébrica. 
A tarefa da segunda entrevista. Desta tarefa fazem parte cinco questões. Na 
questão 1. os alunos estão perante um padrão linear no qual podem reconhecer algumas 
regularidades e estabelecer uma relação entre a ordem da figura na sequência e o núme-
ro de pintas que a constitui. Nesta questão é possível identificar as estratégias que usam 
para determinar o número de quadrados de uma figura e para generalizar o número de 
quadrados e verificar de que modo exprimem essa generalização. Na questão 2. surge, 
também, um padrão linear mas a pergunta colocada é diferente das anteriores. Os alunos 
devem indicar as expressões algébricas que representam o número de quadrados cinzen-
tos da figura de ordem n de entre as quatro expressões apresentadas. Devem, assim, 
reconhecer as regularidades na sequência e elaborar uma estratégia de abordagem ao 
problema. Podem verificar a existência de expressões equivalentes ou generalizar o 
número de pintas de uma figura, explorando a sequência sob várias perspectivas. Nesta 
questão é também possível identificar a existência de dificuldades na compreensão da 
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linguagem algébrica. Na questão 3. apresento um problema onde é necessário recorrer a 
um símbolo para representar um dado do qual não há referência directa. Nesta questão 
procuro identificar o significado que atribuem a esse símbolo, verificando a existência 
da noção de variável. Pretendo, ainda, averiguar se aceitam uma expressão algébrica 
como resposta ao problema e identificar as diferentes estratégias de resolução do pro-
blema. Na questão 4. surge um outro problema que tem como principal objectivo identi-
ficar as diferentes estratégias que usam na sua resolução, nomeadamente, verificar se 
usam a linguagem algébrica e se manifestam compreensão da noção de incógnita e de 
equação. A última questão é constituída por seis equações que devem resolver. Nesta 
questão procuro identificar o significado atribuído à notação algébrica e as estratégias 
que seguem na resolução de cada uma destas equações. Verifico, também, as dificulda-





Neste estudo, para além da resolução das tarefas apresentadas pelos alunos 
aquando das entrevistas, recolhi igualmente documentos relativos a toda a turma. Com o 
intuito de obter informação que permitisse caracterizar o objecto de estudo, analisei as 
fichas biográficas que os alunos preencheram no início do ano lectivo, os registos de 
faltas e de avaliação do final de cada período e as actas de conselho de turma.  
Recolhi e analisei, ainda, as resoluções dos alunos das tarefas que constam da 
proposta pedagógica. Os dados que obtive destes documentos complementaram os 
dados relativos à turma recolhidos pelo diário de bordo. Ao procurar resolver uma 
determinada tarefa os alunos registavam na sua folha a estratégia seguida, evidenciando 
a sua compreensão da tarefa e manifestando as suas dúvidas e dificuldades. Assim, este 
tipo de documentos permite analisar os diferentes processos de resolução usados pelos 
alunos, reconhecendo o tipo de estratégias que seguem e os conhecimentos que mobili-
zam.  
 
4.5. Análise dos dados 
 
Neste estudo, os processos de recolha e de análise de dados não decorreram em 
momentos completamente distintos. Tal como refere Merriam (1988), na investigação 
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qualitativa, estas duas actividades decorrem muitas vezes em simultâneo. Segundo a 
autora, a análise começa frequentemente logo no primeiro momento de recolha de 
dados. Nesta fase surgem ideias para um segundo momento de recolha de dados. Apesar 
de a base da proposta pedagógica estar já delineada antes da realização das primeiras 
entrevistas, a análise dos dados recolhidos inicialmente conduziu a uma reflexão sobre a 
adequação das tarefas às capacidades e às necessidades destes alunos em concreto. Esta 
primeira análise dos dados levou a realizar algumas adaptações de acordo com as estra-
tégias e dificuldades reveladas. No entanto, a análise decorreu de um modo mais siste-
mático após a recolha de todos os dados.  
Dada a natureza da investigação, a análise dos dados assumiu um carácter essen-
cialmente descritivo e interpretativo. Tal como apontam Lüdke e André (1986), envol-
veu duas fases: (i) a organização de todo o material, dividindo-o em categorias; e (ii) a 
procura de relações entre essas categorias. A análise realizada na primeira fase assumiu 
um carácter mais geral tendo como principais objectivos organizar toda a informação de 
modo a obter uma perspectiva dos dados no seu conjunto. Os dados relativos ao estudo 
do desenvolvimento do pensamento algébrico na sala de aula foram agrupados por tare-
fa, conjugando a informação do diário de bordo com as resoluções escritas respectivas. 
Para os estudos de caso dos alunos analisei e confrontei os dados das duas entrevistas 
realizadas a cada um e, de seguida, procedi a uma análise mais detalhada e profunda dos 
dados de modo a responder às questões do estudo. 
A primeira abordagem aos dados que contribuem para o estudo do desenvolvi-
mento do pensamento algébrico na sala de aula teve por objectivo realizar uma caracte-
rização da turma. Continuando a análise dos dados, e observando agora os dados do 
diário de bordo e das resoluções escritas das tarefas, procurei identificar as principais 
estratégias de generalização, de resolução de problemas e verificar que compreensão da 
linguagem algébrica os alunos manifestam. No entanto, os dados que apresento provêm, 
essencialmente, do diário de bordo, uma vez que verifiquei ser bastante difícil distin-
guir, nas resoluções escritas, as são elaboradas por iniciativa dos alunos das que são 
elaboradas após a discussão em grande grupo. Assim, a análise incide, sobretudo, nos 
dados do diário de bordo que relatam os momentos de discussão geral. Para a análise do 
desempenho dos alunos na exploração de padrões e regularidades contribuem os dados 
relativos às tarefas 1, 2, 3 e 4. De seguida, abordo, com base nas tarefas 5 e 6 aspectos 
relativos à compreensão da linguagem algébrica, nomeadamente, a análise de expres-
sões algébricas equivalente. Os dados das tarefas 7 e 8 permitem verificar como desen-
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volvem as noções de equivalência e de equação. Observo as estratégias de resolução de 
problemas, o modo como interpretam um problema e usam as equações para a sua reso-
lução nos dados das tarefas 9 e 10. No final procuro reflectir sobre o desempenho global 
da turma em cada tema.  
Os dados correspondentes aos casos dos alunos são observados segundo uma 
perspectiva um pouco diferente. Começo por fazer uma apresentação de cada aluno, 
referindo alguns dados que constam do seu registo biográfico ou que resultam do que 
fui conhecendo de cada um, ao longo do ano lectivo. De seguida apresento os aspectos 
do pensamento algébrico relativos à compreensão e generalização de padrões, à resolu-
ção de problemas e à compreensão e uso da linguagem algébrica que cada aluno eviden-
cia nas primeira e segunda entrevistas, que ocorreram antes e depois da concretização da 
unidade de ensino, respectivamente. Finalmente, tendo por base toda a informação reco-
lhida antes, durante e depois da leccionação da proposta pedagógica, apresento o seu 
percurso no âmbito do desenvolvimento e da mobilização do pensamento algébrico, a 














A turma do 7.º ano de escolaridade deste estudo é constituída por 15 alunos, 9 
raparigas e 6 rapazes, sendo marcada por uma assiduidade muito irregular que condi-
ciona o seu desempenho global. Na aula de Matemática os alunos têm um papel bastan-
te activo. Trabalham em pares desde o início do ano lectivo, pelo que a resolução das 
tarefas que apresento ao longo deste capítulo são em regra elaboradas por dois alunos e 
resultam da troca de ideias entre ambos, excepto quando algum deles falta. Em cada 
aula distribuo a tarefa a realizar ou indico o trabalho a desenvolver a partir do manual e 
eles iniciam a sua actividade. Enquanto esta decorre, percorro os diferentes pares de 
alunos para acompanhar o seu trabalho ou para os ajudar a esclarecer uma ou outra 
dúvida. No final de uma questão ou de uma tarefa um par apresenta as suas conclusões 
no quadro, explicando para toda a turma o que fez e esclarecendo as dúvidas dos cole-
gas, caso existam. Ao longo das 35 aulas durante as quais decorre a leccionação da uni-
dade de ensino são muitas as situações de aprendizagem e de partilha de conhecimentos, 
pelo que não apresento aqui um relato integral da realização de todas as tarefas. Assim, 
procuro apresentar os episódios referentes às questões onde surgem novos conceitos ou 
às questões que se revelam fundamentais para o desenvolvimento e a mobilização do 
pensamento algébrico. 
 
5.1. Padrões e regularidades  
 
A leccionação da proposta pedagógica que apresento neste estudo começa com a 
realização de quatro tarefas de carácter essencialmente exploratório em que os alunos 
analisam, descrevem e generalizam padrões e regularidades: 
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Tarefa 1 – Exploração de padrões (Parte I); 
Tarefa 2 – Exploração de padrões (Parte II); 
Tarefa 3 – Atravessando o rio; 
Tarefa 4 – Padrão numérico. 
Nas duas primeiras tarefas, os alunos exploram várias sequências e identificam 
regularidades de modo a indicar os elementos que ocupam uma determinada ordem e 
descrever a sua regra de formação. Na tarefa 3 podem usar diferentes estratégias para 
encontrar a regularidade que surge no contexto de um problema e podem adoptar repre-
sentações verbais, esquemáticas ou simbólicas. Na tarefa 4 surge, novamente, um 
padrão que apresenta diversas regularidades. Esta situação tem muitas possibilidades de 
exploração, podendo ser abordada de várias perspectivas.  
A resolução destas tarefas demora um pouco mais que o previsto inicialmente 
devido à necessidade que sinto de seguir o ritmo próprio da turma, dando-lhes tempo 
para explorar todas as situações e para partilhar as suas estratégias, valorizando-as e 
confrontando-as. Para além do tempo necessário para a resolução por parte cada grupo, 
é também bastante o tempo dispendido na apresentação dos resultados por parte dos 
próprios alunos no quadro. Mas esta situação promove a partilha de conhecimentos e 
estratégias. É dada especial atenção à exploração das generalizações uma vez que estas 
tarefas constituem o ponto de partida para o estudo de expressões algébricas. 
 
5.1.1. Exploração de padrões repetitivos 
 
Na tarefa 1, pela primeira vez os alunos contactam na sala de aula com padrões 
repetitivos. Dada a simplicidade das questões iniciais todos as resolvem sem colocar 
dúvidas. A segunda questão desta tarefa apresenta um novo padrão com um conjunto de 
três figuras geométricas diferentes que se repete. Na alínea b) todos concluem que o 
hexágono ocupa as posições cujo número é múltiplo de 3. A identificação desta regula-
ridade revela-se bastante importante para a resolução das restantes alíneas. Para indicar 
o elemento que ocupa a 25.ª posição, Beatriz e Andreia apresentam uma estratégia que 
tem por base a regularidade encontrada e a representação da sequência de que dispõem. 
Sabem que o 15.º elemento é um hexágono e como 15 + 15 = 30, o 30.º elemento tam-
bém é um hexágono. De seguida fazem 30 – 5 = 25 e, com base na sequência represen-
tada, partem de um hexágono e recuam cinco posições. Verificam, assim, que o 25.º 
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elemento é um círculo. Contudo, esta não é uma estratégia que facilite a determinação 
de elementos que ocupem ordens elevadas. 
No decorrer da resolução da tarefa vou junto de alguns alunos para acompanhar 
o trabalho que estão a desenvolver. Ainda em relação a esta alínea, tento perceber as 
suas conclusões e coloco algumas questões para que, além de adoptarem uma estratégia 
de contagem, os alunos procurem determinar o elemento que ocupa a 25.ª posição com 
base nas regularidades que identificam. A seguinte interacção com o par Susana e Cila 
ilustra essa situação e mostra como essas questões contribuem para a compreensão da 
regularidade e a sua utilização na generalização: 
 
Professora – Então, há algumas figuras que vocês já sabem exactamente 
em que posição fica, ou não? 
Susana – Sim.  
Professora – Qual é? 
Susana – É o hexágono. 
Professora – O que é que acontece ao hexágono? 
Susana – O hexágono é os múltiplos de três. 
Professora – Então, e com base no hexágono vocês não sabem o qual é 
que está antes? 
Susana – Antes do hexágono está o quadrado. 
Professora – E depois do hexágono? 
Susana – Está sempre o círculo. 
Professora – Então e vocês com base nisso não conseguem decidir onde 
é que estão… 
Susana – Ah, stora… Muito obrigado. [Susana diz em voz alta a sua 
resposta para que Cila a acompanhe] Então é assim. Sabemos que o 
hexágono está sempre no lugar de um múltiplo de três, vírgula, logo 
sabemos que o hexágono está no vigésimo quarto lugar, vírgula, também 
sabemos que a seguir ao hexágono vem sempre um círculo, ponto final e 
acabou. 
 
Os alunos usam, novamente, o facto de os hexágonos ocuparem as posições cuja 
ordem é múltipla de 3 para justificarem que essa figura não ocupa a 61.ª posição. A 
estratégia que seguem evidencia a existência de compreensão da unidade que se repete e 
não apenas do reconhecimento da perspectiva rítmica do padrão. No seguimento da dis-
cussão deste assunto sugiro que indiquem a figura que ocupa uma ordem elevada com o 
intuito de relacionar este tema com um outro já estudado, o critério de divisibilidade por 
3. Assim, pergunto se o elemento 23109 é ou não um hexágono. Baptista refere as ope-
rações que deve efectuar de acordo com esse critério e toda a turma acompanha: 
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Baptista – Dois mais três, mais um mais nove. 
Professora – O que é que vocês querem fazer? [Vários alunos começam 
a somar os algarismos que formam o número]  
Mariana – Eu somei todos os números. 
Professora – Vocês somaram todos os algarismos. Dois mais três, mais 
um, mais nove. E vai dar quanto? 
Vários alunos – Quinze. 
Professora – E o facto de dar quinze significa o quê? 
Vários alunos – Que é múltiplo de três. 
Professora – Portanto, que o número é múltiplo de três. E o que é que 
isso significa? 
Vários alunos – Que nessa posição está um hexágono. 
 
A discussão que se gera permite relembrar conceitos estudados anteriormente, 
estabelecer uma noção de generalização, ainda sem recorrer à linguagem algébrica, e 
compreender as suas potencialidades. 
A questão 3. apresenta novamente um padrão repetitivo, em que os elementos do 
conjunto que se repete ciclicamente são números. Os alunos revelam alguma dificuldade 
em descrever a regra de formação da sequência. São vários os que apenas indicam 
algumas características do conjunto de elementos que se repete, como Beatriz, Andreia 
e Afonso. Em contrapartida, outros alunos, como Cila e Susana identificam correcta-
mente o conjunto de números que se repete ciclicamente: 
 
Beatriz e Andreia, Q3.a)-T1 Afonso, Q3.a)-T1
 
 
Cila e Susana, Q3.a)-T1 
 
Com a identificação desta regularidade alguns alunos recorrem aos múltiplos de 
4 para indicar os elementos da sequência solicitados. No entanto, a grande maioria está 
ainda muito dependente da realização de uma contagem. É, então, recorrendo a esta 
estratégia que respondem às restantes alíneas, como é exemplo a resposta à alínea c) que 
Filipa apresenta a toda a turma. A aluna repete o conjunto de números referindo as posi-
ções cuja ordem é múltipla de quatro:  
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Susana – De dois a oito é a primeira sequência de quatro números, a segunda 
sequência já vai no oito, a outra sequência passa para o doze, a outra sequência 
passa para o dezasseis e a outra sequência passa para o vinte e depois é fazer 
mais dois. 
Professora – Então, e esses números de que estás a falar, quatro, oito, doze, 
dezasseis, vinte… Que característica têm? 
Susana – São todos múltiplos de quatro. 
 
A resposta de Joana e Catarina a esta mesma alínea é uma excepção a esta estra-
tégia, uma vez que encontram uma regularidade em relação aos elementos que ocupam 
posições pares, que usam para determinar o elemento da 22.ª posição: 
 
Joana e Catarina, Q3.c)-T1 
 
As duas alunas consideram apenas os elementos 4 e 8 e verificam que estes ocu-
pam posições pares, pelo que numerosas ordens destas posições podem ser obtidas pela 
multiplicação de 2 por 1, 2, 3, 4… Concluem, então, que quando multiplicam 2 por um 
número ímpar obtêm uma ordem ocupada pelo elemento 4 e que se multiplicam 2 por 
um número par obtêm uma ordem ocupada pelo elemento 8 Os restantes alunos têm, 
inicialmente, alguma dificuldade em compreender esta regularidade. Contudo, a discus-
são em torno da análise desta resposta permite que todos se envolvam na determinação 
da ordem de muitos outros elementos da sequência, com base nesta generalização. 
 
5.1.2. Exploração de padrões lineares 
 
Na tarefa 2 surge, uma vez mais, a exploração de padrões. No entanto, estes têm 
características diferentes dos anteriores. Agora a sequência não surge da repetição cícli-
ca de um conjunto de elementos. Todas as figuras que constituem a sequência são dife-
rentes e a sua forma depende da sua ordem. Os alunos representam, descrevem e gene-
ralizam as regularidades que encontram usando vários métodos. A regra de formação 
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destas sequências pode surgir da análise de figuras consecutivas ou da identificação da 
relação entre o número de elementos que constitui uma figura e a sua ordem. É princi-
palmente esta relação que procuro explorar, pois com ela surge, pela primeira vez, a 
utilização de símbolos. 
Na primeira questão, a figura que ocupa a primeira posição tem três bolas e as 
figuras seguintes obtêm-se acrescentando uma bola na vertical à figura anterior. Esta é a 
regularidade que os alunos começam por identificar e é com base nela que representam 
a 4.ª figura. Nas alíneas seguintes os alunos começam a revelar uma outra interpretação 
da sequência. Identificam o que é comum a todas as figuras e verificam que o número 
de bolas da parte que se altera em cada figura está relacionado com a ordem dessa figu-
ra. Assim, não necessitam de desenhar a sequência até à figura que pretendem para 
saber o número total de bolas que a constitui. Apenas sabendo a sua ordem conseguem 
determinar esse número, com base na regularidade que observam nesta sequência. As 
respostas às diferentes alíneas reflectem a generalização que estabelecem:  
 
 
Mariana e Diana, Q1.b)-T2 
 
Mariana e Diana explicam como relacionam cada figura representada com a sua 
ordem e estabelecem o mesmo raciocínio para a figura de ordem sete. Também na alí-
nea c) alguns alunos indicam que, por se tratar da figura de ordem catorze, acrescentam 
catorze bolas às duas bolas da base. 
Quanto à descrição da regra de formação de qualquer figura da sequência, os 
alunos mostram, agora, menos dificuldade que na tarefa anterior. Durante a discussão 
geral, Susana e Rafaela indicam dois modos diferentes de representar as figuras:  
 
Susana – Stora, eu pus assim: Tem sempre duas bolas em baixo e 
aumento uma em cima de acordo com a sequência. 
Professora – Sim. Mas isso é com base na anterior. 
Susana – Sim. 
Professora – Portanto se eu pedir a cinquenta tens de desenhar todas até 
à quarenta e nove para depois juntar mais uma bola? 
Susana – Oh, stora. Tenho duas em baixo e depois aumento uma em 
cima. 
Professora – Aumentas uma em cima com base em quê? 
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Susana – Com base na anterior. 
Professora – Com base nas anteriores, era isso que estava a dizer. Se eu 
pedir a cinquenta não me digas que vais desenhar… 
Susana – Não.  
Professora – Como é que desenho, por exemplo, a figura vinte e cinco? 
Rafaela – Faz duas bolas em baixo e depois vinte e cinco em cima. 
 
Quando a figura pedida corresponde a uma ordem elevada concordam que a 
estratégia aditiva não é a mais adequada, uma vez que é necessário conhecer o número 
de bolas da figura da ordem anterior para lhe adicionar duas bolas. Relacionam, então, o 
número de bolas da figura com a sua ordem. Assim, nesta questão apresentam dois 
métodos de generalização da sequência. 
Joana e Catarina, são, tal como outros colegas, bastante sintéticas e não explici-
tam como estão distribuídas as bolas. A sua reposta revela já uma distanciação da situa-
ção concreta e a procura de uma fórmula geral que apenas considera o número de bolas: 
 
 
Joana e Catarina, Q1.f)-T2 
 
Com base na resposta a esta alínea procuro que se construa a expressão que 
representa o número de bolas de uma figura qualquer que seja a sua ordem. Isso é elabo-
rado com o contributo de toda a turma, uma vez que surge a dúvida sobre o significado 
de “expressão”. Antes de escrever a fórmula pretendida, questiono os alunos sobre 
como podem determinar o número de bolas de uma figura. Apresentam uma descrição 
que procuro reforçar pedindo que efectuem o cálculo em alguns exemplos: 
 
Professora – Eu tenho uma figura numa posição qualquer, como é que 
eu calculo o número de bolas que essa figura vai ter? 
Susana – Faz-se o número de bolas na vertical da figura e depois acres-
centa-se duas bolas para fazer de base. 
Professora – Se tiver, por exemplo, a figura dez. Quantas bolas vai ter? 
Rafaela – Vai ter doze. 
Professora – Como é que tu fizeste a conta? 
Rafaela – É as duas bolas que ficam em baixo. 
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Xico e Ricardo, Q1.g)-T2 
 
A realização destes exemplos contribui para a compreensão da generalização. 
No entanto, alguns alunos revelam ainda alguma dificuldade em expressá-la, referindo 
ser necessário especificar a ordem da figura da qual se pretende calcular o número total 
de bolas que a constitui. Susana propõe, então, que a ordem da figura, como é desco-
nhecida, seja representada por um símbolo, um ponto de interrogação: 
 
Susana – Oh stora, já sei. Faz-se dois mais um ponto de interrogação. 
Professora – Pode ser. Dois mais um ponto de interrogação. O que é 
que representa este ponto de interrogação? 
Diana – É o número de bolinhas que temos de acrescentar. 
Susana – É o numerozinho da figura porque a gente não tem número. 
Professora – É o número da figura quando não temos número específi-
co. Portanto, é a figura número… 
Baptista – Ponto de interrogação. 
Professora – Portanto, a figura número ponto de interrogação, tem 
quantas bolinhas? 
Susana – Duas mais ponto de interrogação. 
 
O símbolo que Susana indica representa um número desconhecido que pode 
assumir diversos valores. Os alunos chegam, assim, a uma expressão geral que permite 
determinar o número de bolas que constitui qualquer figura. De seguida, procuro que 
percebam que podem usar outros símbolos, adoptando-os de acordo com a situação, 
mantendo o mesmo significado. Baptista, aluno que frequenta pela segunda vez o 7.º 
ano de escolaridade, sugere de imediato a utilização da letra x. Por sua vez, Susana refe-
re poder usar um b, um c, ou um h, estando a adopção destas letras relacionada com a 
sua anterior utilização noutros contextos. Por fim, surge a letra n, como sendo o símbolo 
que consideram mais adequado para representar a ordem da figura, que desconhecem: 
 
Professora – Pode ser com uma letra qualquer, mas digam uma que vos 
parece fazer mais sentido aqui? 
Rafaela – O n. Porque é um número. 
 
Xico e Ricardo, Q1.g)-T2 
 
Esta situação promove a compreensão da generalização de regularidades e pro-
porciona a utilização da simbologia para a expressar matematicamente. Assim, os sím-
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bolos para representar números (o ponto de interrogação e a letra) surgem de um modo 
natural.  
Nas questões 2. e 3. desta tarefa, os alunos exploram as sequências, quer anali-
sando figuras consecutivas, quer relacionando o número de losangos de cada figura com 
a ordem que esta ocupa. A grande maioria estabelece a generalização recorrendo a uma 
descrição verbal. No entanto, alguns alunos, como Betânia e Marta expressam-na sim-
bolicamente, recorrendo inicialmente ao ponto de interrogação: 
 
 





Na discussão destas questões refiro a possibilidade de simplificar as expressões. 
Para a simplificação da expressão nn + , Baptista responde “n vezes dois”. No entanto, 
Joana sugere “n elevado a dois”. Surge, então, a dúvida de qual das respostas estará cor-
recta. Levantada a questão, procuro esclarecer a diferença entre as expressões nn + e 
nn×  recorrendo a exemplos concretos. Relaciono novamente cada termo da expressão 
obtida com a constituição de uma das figuras da sequência e relembro a resposta de 
Xico à questão 2.d), que ainda se encontra no quadro: 
 
Professora – Se vocês olharem para a figura, temos duas barras de lado 
mais um quadrado em baixo. Repararem no que o Filipe fez: Duas vezes 
vinte e quatro, não foi? Não fez vinte e quatro ao quadrado, são coisas 
diferentes. Portanto fica… 
Baptista – Um mais dois n. 
Joana – É duas vezes n. 
Baptista – É a mesma coisa. 
Professora – Agora temos um mais dois n. As expressões são equivalen-
tes.  
Diana – É como se tivesse ali um vezes. 
Professora – Exactamente. Quando aparece dois n ou dois x não é vinte 
e qualquer coisa. Significa que é dois vezes aquele n, que eu não sei 
quanto é, que neste caso, diz respeito ao número da figura. 
 
Na sequência da discussão, Baptista refere uma nova simbologia. Simplifica a 
expressão n×2  para n2 , o que gera de novo algum conflito. Refiro que as expressões 
são equivalentes e os alunos verificam que é possível omitir o sinal de vezes. Uso este 
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momento para os alertar para alguns significados incorrectos que, por vezes, atribuem a 
expressões do tipo 0, ≠aax . 
A sequência da questão 3. é constituída por quadrados perfeitos. Os alunos des-
crevem a regularidade indicando que para determinar o número de pintas da figura n 
devem multiplicar a ordem da figura por ela própria. Desta regra surge a expressão 
nn×  e, uma vez mais, há alguma discussão sobre a sua simplificação:  
 
Professora – Como é que posso representar de outra maneira, n vezes n? 
Baptista – Dois n. 
Professora – Não é dois n. Se eu tiver três vezes três, como é que repre-
sento? Não é duas vezes o três. 
Joana – É n ao quadrado. 
Professora – É, agora é que é n ao quadrado. 
 
A discussão sobre a simplificação de expressões e a exploração de exemplos 
concretos relacionados com estas sequências continua após este episódio. A exploração 
de padrões lineares e a sua generalização promove o surgimento intuitivo da letra e a 
compreensão da noção de variável, nomeadamente, do significado da variável como 
número generalizado. Esta situação constitui, também, uma oportunidade de os alunos 
darem significado às expressões e apreenderem o sentido da notação algébrica, quando 
as expressões são apresentadas de um modo simplificado. 
 
5.1.3. Exploração de um problema  
 
A tarefa 3 apresenta um problema que permite aos alunos fazer, inicialmente, 
uma exploração informal de conceitos algébricos, e partilhar as suas descobertas usando 
as suas próprias palavras ou criando os seus próprios símbolos. Depois, as suas conclu-
sões podem ser generalizadas, dando início a uma exploração formal do problema. Pro-
curam uma regularidade na situação problemática, identificam-na e representam-na 
usando diversos métodos e, por fim, estabelecem uma generalização que usam para 
resolver novas situações. Nas situações iniciais o número de crianças mantém-se e ape-
nas varia o número de adultos. A última questão desta tarefa introduz uma nova varian-
te, o número de crianças, sendo necessário estudar a influência desta condição na regra 
encontrada anteriormente. 
No início da resolução desta tarefa manifestam algumas dúvidas em relação à 
primeira viagem. Como são vários os grupos a colocar questões sobre a situação, ques-
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tiono a toda a turma que verifica a necessidade de a primeira viagem ser realizada por 
duas crianças de modo a permitir que o barco regresse à margem de partida. Durante 
algum tempo os alunos exploram as possibilidades de viagem e são vários os que apre-
sentam inicialmente uma estratégia semelhante à de Diana: 
 
Professora – Diz lá. 
Diana – Oh, stora, então… Se forem as duas crianças para lá. Depois 
outra vem. 
Professora – Sim. Vão duas para lá e depois fica lá uma e a outra vem. 
Diana – Mas um adulto não pode ir com uma criança?  
Professora – Não. Um adulto tem de ir sozinho, não é? 
Diana – Já percebi. Vão duas crianças para lá, depois uma vem. Depois 
ela fica lá e vem um adulto. 
Professora – Certo. 
Diana – Depois a outra criança vem e vai outro adulto. 
Professora – Sim. E vão ficar aqui dois adultos. Quem é que vai levar o 
barco para lá? 
Diana – Pois!? 
 
Os alunos indicam correctamente as quatro primeiras viagens mas sugerem que a 
quinta viagem seja feita por um adulto que depois terá de regressar com o barco, o que 
não permite encontrar um número mínimo de viagens. Tive, então de referir que se pre-
tende determinar o número mínimo de viagens. Reflectem um pouco mais sobre a sua 
estratégia e verificam que esta quinta viagem deve ser realizada, de novo, pelas duas 





Apenas esta aluna indica estas quatro viagens e refere que o esquema se repete, 
pois os restantes colegas descrevem todo o processo. Contudo, ela não indica o número 
total de viagens e não refere o que acontece no final. Depois de eu lhe colocar algumas 
questões, a aluna conclui que este conjunto de quatro viagens se repete seis vezes, 
ficando apenas as duas crianças na primeira margem. Por fim, verifica que para além 
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das vinte e quatro viagens, é feita uma outra viagem que transporta as crianças para jun-
to dos adultos, realizando-se, assim, um total de vinte e cinco viagens. 
Os restantes alunos concretizam todas as vinte e cinco viagens, adoptando vários 
métodos, nomeadamente, a descrição detalhada em texto ou uma descrição por tópicos 
ou esquemas. Estes grupos não identificam, imediatamente, a sequência de viagens que 
é necessário realizar para que um adulto fique na outra margem e se volte à condição 
inicial. Sugiro que observem com atenção as suas repostas e procurem uma regularidade 
em toda a sequência de viagens. Depois de a encontrarem, respondem facilmente às 
novas situações indicadas na questão 2.: 
 
 
Joana e Catarina, Q2.-T3 
 
Joana e Catarina partem da situação anterior, de seis adultos, e indicam que para 
transportarem mais dois adultos realizam mais quatro viagens por cada um. Esta estra-
tégia não se revela muito prática no caso de o número de adultos ser elevado. Grande 
parte dos alunos refere realizar quatro viagens por cada adulto e fazer no final mais uma 
viagem para transportar as crianças, apresentando o cálculo 33148 =+×  para determi-
nar o número total de viagens. Esta situação revela a identificação da regularidade e a 
sua generalização. De seguida, os alunos descrevem por palavras o modo como proce-
dem qualquer que seja o número de adultos e elaboram uma fórmula onde a letra A 
representa o número de adultos: 
 
Professora – Filipa diz lá. 
Susana – Então, é assim: Vai ser o número de adultos vezes as quatro 
viagens mais uma viagem das crianças. 
Professora – Está certo. 
Susana – Nos cem adultos fica cem vezes quatro mais um que é igual a 
quatrocentos e um. 
(...) [A aluna coloca a sua reposta no quadro] 
Professora – Se vos disserem que o número de adultos pode representa-
do pela letra A, como é que fica? 
Joana – A vezes quatro mais um. 
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Na questão 3., Susana, tal como os colegas, constrói uma regra para determinar o 
número total de viagens, usando as suas próprias palavras. Deste modo, quando elabo-
ram a expressão 14 +×A  os seus termos têm um significado muito concreto. O coefi-
ciente 4 representa a sequência de quatro viagens que se repete, o termo A4  indica o 
número de viagens relativas ao transporte de adultos e o termo 1 representa última via-
gem, que é realizada pelas duas crianças. Relembro estes mesmos significados e, de 
seguida, questiono os alunos acerca da possível simplificação da expressão. Com isto 
procuro que percebam que não faz qualquer sentido adicionar 4 a 1 pois estes dois valo-
res referem-se a situações diferentes: 
 
Professora – Como é que posso escrever a fórmula de uma maneira 
simplificada? Tenho A vezes quatro mais um. 
Andreia – A quatro mais um. 
Baptista – Quatro A mais 1. 
Professora – O João diz que pode ser quatro A mais um. Porque é que 
pode ser como quatro A? 
Rafaela – Tiramos daí o vezes.  
Professora – A multiplicação é comutativa, portanto, estar aqui ou ao 
contrário é igual. É como se tivesse aqui o vezes. Fizemos isto na última 
aula, lembram-se? Portanto, pode ficar quatro A mais um. 
 
Por fim, os alunos verificam o que sucede no caso de o número de crianças ser 
diferente. Com duas crianças, para além do conjunto de quatro viagens por cada adulto, 
realizam uma viagem no final para transportar uma criança. Percebem que tendo mais 
uma criança que na situação anterior, três no total, é necessário realizar mais duas via-
gens e tendo mais duas, ou seja, quatro crianças no total, fazem duas vezes duas via-
gens. Contudo, indicam o número de viagens com base nos esquemas que realizam para 
cada situação, não estabelecendo uma generalização: 
 
Professora – E agora, se tiver A adultos e 7 crianças? [Ninguém respon-
de] Para duas crianças a expressão é esta [ 14 +A ]. Mas agora não tenho 
duas, tenho mais quantas? 
Andreia – Cinco. 
Professora – Vou ter mais cinco. Quantas viagens é que tenho de fazer 
por cada uma delas? 
Diana – Duas. 
Andreia – Cinco vezes dois. 
Professora – Então, fica quanto? Como é que simplifico a expressão 
toda? 
Susana – Quatro A mais… 
Diana – Dois vezes cinco dá dez. 
 82
Baptista – Onze. 
 
Nesta última questão, os alunos analisam a influência da alteração do número de 
crianças na expressão inicialmente encontrada. Verificam que a sequência de quatro 
viagens necessária para colocar um adulto na outra margem se mantém e que, para além 
da viagem realizada no final pelas duas crianças, se fazem duas viagens por cada crian-
ça a mais. Deste modo, o objectivo de identificar a regularidade é atingido. Não insisti 
na realização da generalização por meio da expressão algébrica )2(214 −++ CA , ou da 
expressão equivalente 324 −+ CA , uma vez que as expressões com duas variáveis não 
fazem parte do currículo deste ano de escolaridade.  
 
5.1.4. Investigação de um padrão numérico 
 
A tarefa 4 apresenta um carácter investigativo e permite uma exploração de 
várias perspectivas. Os alunos começam por observar a disposição dos números e pro-
curar regularidades para de seguida fazer conjecturas relativas à posição de determina-
dos números neste padrão. A primeira questão apenas pede que continuem a sequência 
de números até ao número 40. A minha expectativa inicial era de que os alunos iriam 
escrever a linha seguinte, começando no 21, na 5.ª coluna, até ao 24, na 2.ª coluna, e 
fizessem tantas linhas quantas as necessárias para chegar ao número pretendido. Verifi-
co, então, que nem todos adoptam esta estratégia. Alguns observam a construção do 
padrão na vertical e, portanto, continuam a sequência de números coluna a coluna. Esta 
primeira análise revela a identificação de algumas regularidades. Apesar de logo na 
primeira questão reconhecerem a existência de regularidades no padrão, têm alguma 
dificuldade em iniciar a investigação por não valorizarem as suas descobertas. Depois 
de algum incentivo da minha parte descrevem as regularidades já observadas e iniciam 
uma nova exploração, com um espírito mais aberto.  
Os alunos identificam regularidades relativas aos números que constituem cada 
uma das cinco filas. Todos identificam múltiplos. Verificam que nas 1.ª, 3.ª e 5.ª colunas 
os números são todos ímpares e que nas 2.ª e 4.ª são pares. Identificam, também, regula-
ridades na estrutura da tabela, principalmente, na formação das colunas e das linhas. 
Nas 1.ª e 5.ª colunas passam de um número para o seguinte adicionando 8 unidades. Na 
3.ª coluna adicionam sempre 4 unidades. Quanto às 2.ª e 4.ª colunas o número que se 
adiciona não é sempre o mesmo. Na 2.ª passam do primeiro para o segundo número 
 83
adicionando 6 e do segundo para o terceiro número adicionando 2, e assim sucessiva-
mente. Na 4.ª a ordem inverte-se, ou seja, passam do primeiro para o segundo número 
adicionando 2 e do segundo para o terceiro número adicionando 6, e assim sucessiva-
mente. Observando estas regularidades, concluem que, de duas em duas linhas, os 
números aumentam 8 unidades, em todas as colunas. Um grupo salienta, também, que 
na 1.ª linha os números estão por ordem crescente e na 2.ª linha por ordem decrescente. 
A discussão conta com uma participação muito activa dos alunos e segue um 
rumo definido pelas suas observações. A partilha das regularidades encontradas incenti-
va-os a continuar a exploração do padrão e, neste momento, surgem novas descobertas: 
 
Baptista – Assim. 
Professora – Ah, na diagonal. 
Baptista – Sete e depois três. 
Professora – Em todas as diagonais? 
Baptista – Pelo menos naquela que começa por um. 
Professora – Naquela que começa pelo um? E depois? 
Baptista – Depois na do nove também é e na do dezassete também. 
 
Os alunos verificam que nas diagonais que começam na primeira coluna obtêm 
várias sequências de números que obedecem sempre à mesma regra de formação. Refe-
rem os exemplos das diagonais que começam com os números 1, 9 e 17 e concretizam a 
regularidade para a sequência formada pelos números 25, 32, 35 e 38. Do primeiro para 
o segundo número aumentam sete unidades, do segundo para o terceiro e deste para o 
quarto aumentam três unidades. De seguida salientam que a mesma regularidade se 
verifica nas diagonais da direita para a esquerda, que começam na 5.ª coluna, como na 
sequência formada pelos números, 29, 36, 39 e 42. Continuam a observar as diagonais 
do padrão e referem a regularidade nas sequências de números da 2.ª para a 4.ª colunas, 
nas linhas ímpares. Nestas sequências, de um número para outro há um aumento de cin-
co unidades, como se verifica nas duas diagonais formadas pelos números 2, 7 e 12, e 
10, 15 e 20. 
A discussão que promovo em seguida tem como objectivo a generalização do 
padrão, tendo por base as regularidades que os alunos observam. Neste momento todos 
identificam, em cada coluna, as unidades que acrescentam para passar do número de 
uma linha para o da linha seguinte. Salientam que nas 1.ª e 5.ª colunas nem todas as 
linhas têm um número, estando estas alternadas nas duas colunas, ou seja, na 1.ª coluna 
apenas as linhas ímpares têm número e a 5.ª coluna é formada por números que se 
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encontram nas linhas pares. Nesta situação, ao passar de um número para o seguinte 
aumentam oito unidades. Proponho que, do mesmo modo, observem as restantes colu-
nas. Como já tinham referido, para cada coluna, a existência de regularidades de uma 
linha para a seguinte, questiono-os sobre o que sucede nas 2.ª, 3.ª e 4.ª colunas ao passar 
de um número da 1.ª linha para um número da 3.ª, ou para passar da 2.ª linha para a 4.ª. 
Surge, então, o esquema no quadro cuja parte inicial está representada na Figura 7: 
 
Figura 7 – Esquema realizado no quadro 
1 2 3 4  
 8 7 6 5 
9 10 11 12  
Legenda:  
 Aumenta oito unidades 
 Aumenta seis unidades 
 Aumenta quatro unidades 
 Aumenta duas unidades 
 
A 3.ª linha é construída adicionando 8 unidades aos números que estão na 1.ª 
linha. Analisando linha a linha, procuramos estabelecer algumas generalizações: 
 
Professora: Pensando na primeira coluna, o que vos lembra estes núme-
ros, 1, 9, 17, 25, 33…  
Susana: Números ímpares. 
Professora: Sim, são números ímpares. Mas estarão relacionados com o 
8? 
Cila: A tabuada. 
Professora: Qual tabuada? 
Cila: A do oito. 
Professora: Que números tem a tabuada do oito? 
Susana: Tem o oito, o dezasseis… 
Vários alunos: Vinte e quatro, trinta e dois,... 
Professora: Xico. 
Xico: Acrescenta-se sempre mais um. 
Professora: Na primeira coluna, o que acontece? Acrescentamos sempre 
mais um. Não temos oito, temos nove, não temos dezasseis temos o 
dezassete,… O que é que aconteceu? À tabuada do oito somei um. 
Joana: Vão de oito em oito, de dois em dois. 
Professora: Onde? 
Joana: Aí, stora. 
Professora: Começo com o qual? 
Joana: Com o oito e depois são de dois em dois [referindo-se às colunas] 
a tabuada. 
Professora: Aqui… Tenho o dezasseis. 
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Susana: Ai que esperta. 
Professora: Esta sequência é da tabuada do oito, não é? E depois? 
Susana: Na seguinte [coluna] à tabuada do oito tira-se um, de dois em 
dois [de duas em duas linha]. 
Professora: Onde? 
Susana: Na terceira. De dois em dois, à tabuada do oito tira-se um. 
 
Seguindo estas generalizações, elaboramos um novo esquema (Figura 8) onde as 
representamos: 
 
Figura 8 – Novo esquema realizado no quadro 
1 2 3 4  
 8 7 6 5 
8 x 1 + 1 8 x 1 + 2 8 x 1 + 3 8 x 1 + 4  
 8 x 2 8 x 1 + 7 8 x 1 + 6 8 x 1 + 5 
 
Não recorremos à linguagem algébrica para formalizar a generalização uma vez 
que, como referi, dada a sua complexidade para os alunos neste ano de escolaridade.  
 
5.2. Padrões e expressões algébricas 
 
Depois da concretização das tarefas iniciais que promovem a exploração de 
padrões e a procura de regularidades, as duas tarefas seguintes aliam a exploração de 
padrões e a sua generalização ao reconhecimento de expressões algébricas equivalentes: 
Tarefa 5 – Padrões nos azulejos; 
Tarefa 6 – Diferentes visões de um padrão. 
Na tarefa 5, os alunos começam por observar e explorar um padrão que depois 
sofre uma modificação. Na primeira situação podem surgir várias representações para a 
generalização que levem ao reconhecimento da equivalência entre elas. Com o novo 
padrão estabelecem novas relações que podem reflectir diferentes análises. O confronto 
de várias expressões tem o intuito de promover, uma vez mais, o estudo de expressões 
equivalentes e a compreensão das regras de manipulação algébrica, nomeadamente, da 
propriedade distributiva da multiplicação em relação à adição. A tarefa 6 apresenta um 
novo padrão e várias expressões algébricas que os alunos devem explorar e manipular 
para determinar qual ou quais representam a generalização desse padrão. 
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5.2.1. Exploração da transformação de um padrão 
 
A tarefa 5 propõe a exploração de um padrão linear, em que a constituição de 
cada figura depende do número da ordem que esta ocupa. O número total de quadrados 
que formam uma figura é o triplo da ordem da figura. No entanto, este padrão tem 
características diferentes dos anteriormente explorados uma vez que os quadrados não 
são todos iguais. Há quadrados cinzentos e quadrados brancos. Na primeira questão os 
alunos exploram esta nova situação e respondem a algumas perguntas com vista à com-
preensão do padrão e à generalização das partes e do todo. Por um lado, os alunos 
exploram a existência de quadrados de duas cores e associam o número de quadrados 
brancos à ordem da figura e verificam que, em cada figura, o número de quadrados cin-
zentos é o dobro da sua ordem. Por outro lado, o número total de quadrados é triplo da 
ordem da figura. Assim, verificam que as expressões nn 2+  e n3  são equivalentes.  
A questão seguinte apresenta uma transformação do padrão anterior. A este são adicio-
nadas mais duas colunas de quadrados, cada uma com dois quadrados brancos e um 
cinzento no meio. O novo padrão ocupa a mesma posição na sequência, ou seja, a 
ordem da figura mantém-se, mas o seu comprimento é diferente.  
Na questão 1.1.c) surgem duas estratégias que reflectem duas explorações dife-
rentes do mesmo padrão. Na discussão geral, Susana apresenta uma estratégia que reve-
la a exploração do novo padrão como um todo, independente da sua forma inicial. Divi-
de o número total de quadrados, 81 pelas três linhas descobrindo, assim, o número de 
quadrados que tem cada uma. O novo azulejo tem 27 quadrados de comprimento. Como 
esta dimensão tem mais dois quadrados que a ordem do azulejo, subtrai 2 a 27. Obtém, 
o número 25 que corresponde à ordem do azulejo. Beatriz adopta uma outra estratégia 
que corresponde à exploração do novo padrão com base no padrão inicial. Ao número 
total de quadrados, 81, subtrai 6 quadrados relativos às duas colunas que se adicionam 
ao padrão inicial. Obtém o resultado de 75 que se refere o número total de quadrados 
que constitui o padrão inicial. Dividindo este valor por 3, encontra a ordem do azulejo, 
25. 
Os alunos demonstram um bom desempenho na exploração de situações em que 
a ordem da figura é conhecida. No entanto, grande parte continua a revelar alguma difi-
culdade em expressar a generalização. Neste padrão, a generalização é conseguida em 
grande grupo. Coloco várias questões no sentido de serem os próprios alunos a descre-
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ver a figura de ordem n. Com o contributo de alguns alunos esta figura começa a fazer 
sentido e a expressão algébrica surge da sua exploração: 
 
Professora – Se for o azulejo número N, o que é que eu vou ter de dese-
nhar? 
Susana – Três filas. 
Professora – Três filas na horizontal, certo? Mais. 
Andreia – Acrescentam-se seis quadrados. 
Professora – Onde é que acrescento seis quadrados? 
Andreia – De lado. 
Professora – Vou acrescentar daqui e daqui, isso tenho a certeza que 
vou ter. E agora, o que é que eu não sei? 
Baptista – Os do meio. 
Professora – Quantos vou colocar aqui? [aponto para o 
centro de um esquema que se encontra no quadro, seme-
lhante ao que da figura ao lado] 
Vou fazer quantos neste caso? Aqui fiz três, aqui… [apontando para os 
novos azulejos 3 e 4 desenhados no quadro] 
Vários alunos – Quatro. 
 
Apesar de identificarem a regularidade e de terem já resolvido várias questões 
onde demonstram compreender a sequência de figuras e a relação existente entre a 
ordem da figura e o número total de quadrados que a constitui, nomeadamente, o núme-
ro de quadrados que formam o azulejo inicial, os alunos manifestam algum receio em 
indicar uma expressão. Assim, continuo a colocar questões sobre a representação da 
figura de ordem N: 
 
Professora – Qual é o número da figura? 
Susana – N. 
Professora – N, vou fazer N. O que é que vocês sabem sobre isto aqui 
dentro? 
Susana – N é o número de quadrados brancos do meio.  
Professora – No meio, o número de quadrados brancos é igual ao núme-
ro da figura. Então, e o total de quadrados aqui? 
Joana – É a figura vezes três. É o número da figura vezes três. 
 
Após esta discussão, Beatriz sugere uma expressão algébrica e vai apresentá-la 
ao quadro, explicando o que representam os seus termos:  
 
Beatriz – São as três filas, N vezes três, e acrescento sempre três de um 




De seguida, peço que explorem de novo a figura e tentem encontrar uma outra 
expressão que represente o total de quadrados da figura N. Susana indica uma outra 
expressão para a generalização, N++ 63 , relacionando-a com a expressão apresentada 
por Beatriz [ 63 +N ], em que 3 representa as três linhas verticais. Esta situação revela 
que continuam a persistir dificuldades na compreensão de expressões do tipo 0, ≠aax . 
Com o intuito de esclarecer esta dúvida, peço que usem a fórmula para determinarem o 
número de quadrados de várias figuras, nomeadamente, da figura dez e da figura vinte. 
Ao efectuarem os cálculos compreendem que cada linha tem, respectivamente, dez e 
vinte quadrados, sendo, portanto, necessário multiplicar a ordem da figura por três, pois 
existem três linhas com o mesmo número de quadrados. Como mais nenhum aluno 
sugere uma nova expressão prossigo com a resolução da tarefa. 
Na discussão da questão 1.1.i) peço que expliquem a que se refere cada expres-
são que está entre parênteses. Xico indica que 2+N  corresponde ao número de qua-
drados de cada linha. No quadro, Ricardo explica a todos os colegas que o número dois 
se refere aos dois quadrados dos extremos de uma linha e N representa o número de 
quadrados que estão entre estes dois, apontando para uma das figuras desenhadas. Justi-
fica, também, o surgimento desta expressão três vezes na fórmula, indicando que em 
cada linha estão 2+N  quadrados e cada figura tem três linhas verticais.  
Na análise da expressão )2(3 +× N  reforço a importância dos parênteses, refe-
rindo que a expressão não tem o mesmo sentido sem eles. De acordo com a questão 
anterior, é todo o conjunto, 2+N , que se repete três vezes. 
Por fim, coloco no quadro todas as expressões que surgem ao longo da resolução 
de toda a questão 1.1., 63 +N , )2()2()2( +++++ NNN  e )2(3 +N . A equivalência 
entre as segunda e terceira expressões tinha já sido referida. Questiono-os, então, acerca 
da equivalência entre a primeira e a terceira: 
 
Professora – As duas dizem respeito ao número total de quadrados. Será 
que são equivalentes?  
Vários alunos – Sim. [Silêncio] 
Professora – O que tenho de fazer a esta para chegar a esta? 
Joana – Três N. 
Diana – Três vezes dois. 
Professora – Exactamente. Porque isto aqui está entre parênteses. Se 
está entre parênteses tenho de aplicar a propriedade distributiva. 
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De seguida, estabelecemos a equivalência entre as primeira e segunda expres-
sões: 
 
Professora – E a segunda também é equivalente à primeira, ou não? 
Susana – É.  
Professora – Como é que sabem que é equivalente? Como é que aparece 
o seis? 
Susana – Os dois todos vão dar seis. 
Professora – E a restante expressão? Resta N mais N mais N. 
Susana – N mais N mais N dá N. 
Joana – Dá três N.  
 
Filipa manifesta, ainda, algumas dificuldades na compreensão e manipulação da 
linguagem algébrica. Como, de acordo com a exploração das figuras, se verifica que são 
equivalentes, os alunos verificam que NNNN 3=++ . Com a síntese destas conclu-
sões no quadro relaciono as operações realizadas com as que os conhecem da Aritméti-
ca, nomeadamente, a simplificação de expressões com parênteses.  
Após a resolução da tarefa proponho a realização de vários problemas do manual 
que envolvem expressões com letras. Em cada problema existe um valor desconhecido 
que é representado por uma letra. Um dos problemas pede a expressão do perímetro de 
um rectângulo dadas as expressões para o comprimento e para a largura em função do 
valor desconhecido. Num outro são apresentadas algumas expressões algébricas que os 
alunos devem interpretar no contexto do problema. Estes problemas proporcionam, 
também, a oportunidade de simplificar expressões e de determinar o seu valor para dife-
rentes valores da letra. 
 
5.2.2. Análise de expressões algébricas equivalentes 
 
A tarefa 6, para além de proporcionar, uma vez mais, a oportunidade de os alu-
nos reconhecerem regularidades e de as expressarem sob diferentes formas, possibilita a 
exploração de várias expressões e a identificação das expressões algébricas equivalen-
tes. Esta identificação deve ser feita, numa fase inicial, com base na exploração do 
padrão e, posteriormente, manipulando algebricamente as diferentes expressões.  
Na alínea a), os alunos adoptam uma estratégia aditiva para desenhar a 2.ª figura. 
À representação da 1.ª figura acrescentam duas colunas de quadrados. A primeira colu-
na tem dois quadrados cinzentos e um quadrado branco entre eles e a segunda coluna é 
constituída só por quadrados cinzentos. Com base nesta estratégia identificam uma 
 90
regularidade no número de quadrados cinzentos que lhes permite completar, facilmente, 
a tabela. De um termo da sequência para o seguinte, o número de quadrados cinzentos 
aumenta cinco unidades. 
No momento da discussão geral, vários alunos referem uma outra estratégia para 
determinar o número de quadrados cinzentos da figura de ordem dez. Consideram que 
esta figura é constituída pelo dobro de quadrados cinzentos da figura de ordem cinco, ou 
seja seguem uma estratégia relativa à razão entre estes dois termos. No entanto, esta 
conjectura não é válida. Para o provar sugiro que a testem nas figuras de ordem dois e 
quatro. Verificam, então, que há uma coluna de quadrados cinzentos que se sobrepõe, 
quando juntam duas figuras idênticas à de ordem dois, para formar a figura de ordem 
quatro. Assim, concluem que a figura de ordem dez tem 53 quadrados cinzentos e não 
56, como pensaram inicialmente: 
 
Catarina – Fiz o dobro do número de quadrados da figura cinco. Fiz 
vinte e oito mais vinte e oito e foi dar cinquenta e seis. Mas tive de reti-
rar três quadrados. 
 
Pergunto se alguém usou outra estratégia para determinar o valor pretendido. 
Ricardo e Xico usam uma estratégia aditiva. Referem ter continuado a sequência de 
números até à figura de ordem dez, aumentando sempre cinco unidades. Na sequência 
de números que geram identificam uma outra regularidade. O algarismo das unidades é 
sempre oito ou três, alternadamente: 
 
Professora – Quando é que o número termina em três? 
Xico – Quando [o número do padrão] é par. 
Professora – Quando é que o número termina em oito? 
Xico – Quando o número [do padrão] é ímpar. 
 
Na alínea d), os alunos manifestam muitas dificuldades em compreender as 
expressões e não identificam o que cada termo, numa expressão, pode representar em 
cada figura. Portanto, não tentam estabelecer uma relação entre cada expressão e as 
regularidades existentes na sequência.  
Joana, ao explorar a sequência, verifica que há um conjunto de cinco quadrados 
cinzentos, em forma de C invertido que se repete tantas vezes quantas a ordem da figura 
e descreve uma relação que não associa a nenhuma das expressões apresentadas. A alu-
na descreve as suas conclusões à turma: 
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Professora – Cada C [ao contrário] quantos quadradinhos tem? 
Joana – Cinco. 
(…) 
Professora – Como é que eu escrevo numa fórmula? 
Joana – Cinco vezes N. Cinco vezes o número da figura. 
Professora – Cinco vezes N.  
Joana – Mais três. 
Professora – A Betânia descobriu uma fórmula que representa o número 
de quadrados cinzentos. Agora podem descobrir quais são equivalentes a 
esta. 
 
Os alunos continuam a explorar a sequência e procuram decompô-la de modo a 
identificarem cada parte numa expressão, como na justificação que Xico apresenta para 
a expressão NNC −+= )12(3 . Filipe baseia-se na figura de ordem seis, que tem treze 
quadrados de comprimento para justificar que a figura de ordem N tem 12 +N  quadra-
dos de comprimento. Como a figura é composta por três linhas de quadrados, multiplica 
por 3 a expressão anterior. Assim, a expressão )12(3 +N  representa o número total de 
quadrados da figura de ordem N. De seguida, retira o número de quadrados brancos que, 
na figura de ordem N, são N.  
Tendo em conta a expressão encontrada por Joana, os alunos verificam que a 
terceira expressão, N58 + , não pode representar o número de quadrados cinzentos. 
Apesar de terem já apresentado a justificação para três expressões, duas que 
estão na tarefa e uma que Joana elaborou, grande parte dos alunos continua a manifestar 
algumas dificuldades em verificar se as restantes expressões representam ou não o 
número de quadrados cinzentos. Atendendo a este facto, prossigo com a discussão da 
tarefa em grande grupo. Coloco, então, algumas questões à turma que vão ajudar a 
compreender a expressão 8)1(5 +−= NC : 
 
Professora – Do que fizemos até agora, onde surgiu um oito? 
Cila – Na primeira figura. 
Professora – Numa figura qualquer, vejam onde temos a primeira figu-
ra. Aqui temos oito. Agora só temos de justificar esta parte [a restante 
figura]. Ver se o que vem a seguir é ou não isto [ )1(5 −N ]. 
Andreia – É o número da figura menos um. 
Joana – O cinco é do C. 
Professora – Quantas vezes é que tenho estes cinco? Esta figura é qual? 
Vários alunos – É a dois. 
Professora – Quantas vezes é que aparecem estes cinco. 
Vários alunos – Uma. 
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Professora – Se fizer a figura três. Quantas vezes aparecem os cinco, na 
figura três? 
Rafaela – Duas. 
Professora – Na figura quatro, quantas vezes acrescento? 
Vários alunos – Quatro. 
Professora – Portanto, acrescento tantos grupos de cinco quantos o 
número da figura menos um. Por exemplo, se quiser fazer a figura dez, 
quantos grupos de cinco acrescento? 
Afonso – Nove. 
 
A discussão em grande grupo permite que os alunos não desistam de completar a 
tarefa, apesar das dificuldades que sentem, e todos têm oportunidade de acompanhar a 
exploração da figura e contribuir para a compreensão da expressão. 
De um modo semelhante, procuramos decompor a figura de acordo com a 
expressão )1(32 ++ NN : 
 
Professora – De onde vem aquele dois? 
Beatriz – Vem dos dois quadrados de dentro. 
(…) 
Professora – Tenho tantos grupos de dois quantos o número da figura. 
Agora vamos explicar o três. 
Susana – O três são os três quadrados das filas. 
Professora – Quantas vezes tenho estas filas de três? 
Vários alunos – Quatro. 
Professora – Na figura três repetem-se quatro. Na figura quatro vão 
repetir-se… 
Vários alunos – Cinco. 
Professora – Na figura cinco, repetem-se… 
Vários alunos – Seis. 
Professora – Portanto tenho três vezes N mais um. 
 
De seguida, exploramos vários exemplos no sentido de confirmar que a expres-
são corresponde ao número de quadrados, qualquer que seja a ordem da figura.  
Continuando com a discussão em grande grupo, vamos efectuar as operações 
necessárias para provar analiticamente que as expressões são equivalentes: 
 
Professora – Como é que eu tiro o parênteses? 
Cila – Tem de fazer três vezes… 
Professora – Se tenho uma multiplicação, o que tenho de fazer?  
Vários alunos – Multiplicar… 
Professora – Multiplicar o quê? 
Vários alunos – O que está entre parênteses. 
Professora – Mas como? 
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Xico – Fica três vezes N mais três vezes um. 
[os alunos simplificam, individualmente, a expressão] 
 
Para cada expressão um aluno vai ao quadro apresentar as operações que reali-
zou e, tal como já tínhamos mostrado pela decomposição da figura, provamos que as 
expressões 35e)12(3,8)1(5),1(32 +=−+=+−=++= NCNNCNCNNC  são 
equivalentes, pelo que, todas representam a relação existente entre a ordem da figura e o 
número de quadrados cinzentos. A exploração das várias expressões permite verificar 
que uma mesma relação pode ser expressa de vários modos, de acordo com as regulari-
dades que se identificam. A exploração da figura sob vários pontos de vista contribui 
para uma melhor compreensão da generalização e da simbologia algébrica. 
Após a conclusão da tarefa, os alunos resolvem alguns exercícios e problemas do 




Com as tarefas que se sequem pretendo desenvolver nos alunos a compreensão 
da noção de equivalência, procurando que atribuam ao sinal de igual o significado ade-
quado e que apreendam correctamente os princípios de equivalência: 
Tarefa 7 – O jogo das fichas; 
Tarefa 8 – As balanças. 
A tarefa 7 é de resolução bastante simples mas a sua exploração é de grande 
importância para a compreensão do significado que o sinal de igual vai assumir nas 
equações. A tarefa 8 tem por base a utilização de balanças para o desenvolvimento da 
noção de equivalência e de modo a que compreendam intuitivamente as operações que 
devem realizar para determinar o valor desconhecido. 
Estas tarefas constituem o ponto de partida para a resolução de equações de um 
modo mais formal. Neste sentido, recorro ao manual e indico alguns dos exercícios 
envolvendo equações, que os alunos podem resolver. Contudo, procuro que a resolução 
de equações ocorra no contexto de um problema, pelo que não dedico, por agora, muito 
tempo à resolução de equações como exercício. 
 
5.3.1. Noção de equivalência 
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A questão 1.1. da tarefa 7 consiste na realização de um jogo. Os alunos dispõem 
de várias fichas e têm duas expressões que devem completar com essas fichas de modo 
a obterem proposições verdadeiras. As duas expressões têm características diferentes: a 
primeira tem dois termos no primeiro membro e um no segundo membro, enquanto que 
a segunda tem apenas um termo no primeiro membro e dois termos no segundo. Assim, 
procuro que não interpretem o sinal de igual como uma indicação para a presentação de 
um resultado mas sim como uma equivalência entre dois membros. A questão 1.2. 
segue também neste sentido, sendo que são os próprios alunos que indicam a operação 
que devem efectuar quando mudam um termo do primeiro membro para o segundo, 
mantendo a equivalência.  
Todos os alunos indicam facilmente as fichas que ocupam os lugares que não 
estão preenchidos, na questão 1.1. Quanto às descrições verbais, por exemplo, Beatriz e 
Andreia apresentam as seguintes frases, para cada uma das situações, “doze mais nove é 
igual a vinte e um” e “cinco mais nove é igual a catorze”, respectivamente. A segunda 
revela a dificuldade que apresentam em interpretar o sinal de igual como sinal de equi-
valência. Segundo a sua interpretação, muito relacionada com a sua utilização em ope-
rações aritméticas, antes do sinal de igual existe uma operação, pelo que sentem neces-
sidade de inverter a ordem da expressão. No momento da discussão foi possível chamar 
a atenção para o facto de a frase mais adequada ser “catorze é igual a cinco mais nove”. 
Assim, verificam que o sinal de igual não tem de ser precedido por uma operação e é 
reforçada a equivalência entre os dois membros. 
Os alunos revelam alguma dificuldade na interpretação da questão 1.2. Em con-
sequência das várias questões que colocam, saliento, para toda a turma, que o número 
sete deve ficar isolado. Indicam, então, que sete é igual a quinze menos oito. Além da 
referência ao sinal de igual, realço, também, a realização da operação contrária quando 
o número oito muda de membro. 
 
5.3.2. Noção de equação 
 
A tarefa 8 apresenta uma sequência de situações com balanças, nas quais se pro-
curam determinar os pesos de objectos, de modo a mantê-las em equilíbrio. Os alunos 
interpretam as diferentes representações e, numa primeira fase, determinam, intuitiva-
mente, o valor do peso que procuram. Na questão 1.2.c) vários alunos fazem referência 
à alteração que é efectuada para a balança ficar em equilíbrio. Catarina salienta, tam-
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bém, a igualdade existente entre os dois pratos da balança, ou seja, refere que o peso 
que se encontra no primeiro prato é igual ao peso do segundo prato: 
 
Beatriz – Com o peso das gomas, mais vinte gramas, o Rui conseguiu 
equilibrar a balança. 
Professora – Marta, diz lá. 
Catarina – O peso do saco mais vinte gramas pesa cem gramas, por isso 
a balança volta a estar em equilíbrio. 
 
Esta compreensão da balança contribui para a elaboração de uma expressão 
algébrica. No entanto, neste momento, os alunos demonstram que o seu objectivo não é 
apenas representar simbolicamente a situação mas, também, determinar o valor desco-
nhecido. A maioria apresenta a expressão 10020 =+x . Para além da expressão, indi-
cam, facilmente, que o peso do saco de gomas é oitenta gramas e que é esse valor que x 
representa.  
A variável, nestas situações, é entendida como uma letra que ocupa o lugar de 
um número que se pretende determinar. Surge, assim, a noção de variável como incóg-
nita. O equilíbrio que se verifica na balança indica a existência de igualdade entre os 
pesos dos objectos que se encontram em ambos os pratos. Representando cada situação 
por uma equação, refiro que o mesmo acontece entre os dois membros dessa equação. 
Com base nesta noção, fazem, nas equações, operações semelhantes às que realizam nos 
pratos da balança para descobrir o valor do peso, mantendo-a sempre em equilíbrio. 
Deste modo, os alunos atribuem significado aos princípios de equivalência e dão sentido 
às operações que realizam.  
Na questão 2., Andreia e Beatriz realizam correctamente as operações aritméti-
cas que lhes permitem determinar o peso desconhecido: 
 
 
Andreia e Beatriz, Q2.a)-T8 
 
Representam com facilidade a situação por meio de uma equação e simplificam 
os termos semelhantes. As operações algébricas que efectuam estão inseridas num con-
texto próprio, com sentido para os alunos, e daí que não revelem dificuldade em mani-




Andreia e Beatriz, Q2.b)-T8 
 
 
Andreia e Beatriz, Q2.c)-T8 
 
Apesar de conseguirem já com algum sucesso usar a linguagem algébrica para 
representar e resolver as diferentes situações desta tarefa, grande parte dos alunos conti-
nua a iniciar a resolução de cada questão de um modo intuitivo. A resolução apresenta-
da por Xico e Diana na questão 4. é exemplo de isso mesmo: 
 
 
Xico e Diana, Q4.-T8  
 
Tendo presente a equivalência que se verifica, usam uma estratégia de substitui-
ção para verificar se 2 é ou não solução e, de seguida, resolvem proceder à confirmação 
da sua resposta usando a linguagem algébrica. 
 
5.4. Equações e resolução de problemas 
 
Por fim, os alunos resolvem duas tarefas que têm como objectivo a resolução de 
equações em contexto de problemas: 
Tarefas 9 – Vários problemas!; 
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Tarefa 10 – Mais problemas!. 
Na tarefa 9, adoptam, numa fase inicial, estratégias próprias para a resolução dos 
problemas. Estas estratégias são confrontadas com a resolução formal das equações que 
representam a situação de cada problema. Os alunos devem procurar fazer uma correcta 
interpretação do enunciado do problema, identificar a incógnita, escrever uma equação 
que traduza a situação, resolver a equação e verificar se a solução da equação dá respos-
ta ao problema. Na tarefa 10 surgem novamente vários problemas mas com um grau de 
dificuldade maior uma vez que não são facilmente resolvidos com operações aritméticas 
e envolvem o uso de parênteses. Nesta situação os alunos devem recorrer às equações 
como meio de representar as situações problemáticas e resolvê-las para determinar a 
solução. Em algumas questões desta tarefa são dadas algumas expressões cujo signifi-
cado deve ser entendido no contexto da situação concreta e que devem ser usadas na 
resolução do problema. 
 
5.4.1. Resolução de problemas 
 
Os primeiros problemas da tarefa 9 são de interpretação simples e os alunos 
resolvem-nos de um modo intuitivo. Apesar representarem a situação por meio de uma 
equação, eles seguem estratégias aritméticas para determinar a solução. No momento da 
discussão geral procuro confrontar a resolução informal de cada problema com a resolu-
ção da equação que o traduz. 
Por exemplo, na alínea a) da questão 1., Andreia e Beatriz elaboram a equação e 
adoptam processos aritméticos para descobrir o valor desconhecido. Deixam de parte a 
equação e realizam a operação inversa à indicada mas fazem-no de modo incorrecto, 
revelando algumas dificuldades na compreensão da operação de subtracção. Retomando 
a linguagem algébrica, indicam o valor da incógnita. Com base na equação que apresen-
tam inicialmente, adoptam a estratégia de substituição para verificar a validade da solu-
ção encontrada:  
 
 
Andreia e Beatriz, Q1.a)-T9  
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Durante a discussão geral, os alunos apresentam as suas resoluções sem recorrer 
à resolução formal de equações e em conjunto fazemos a representação algébrica e 
adoptamos processos de resolução formais. 
Para a resolução da alínea e), Ricardo e Paulo apresentam a resposta seguinte: 
 
 
Ricardo e Paulo, Q1.e)-T9 
 
Na discussão Rafaela partilha com os colegas a sua estratégia que é igual à de 
Ricardo e Paulo. A situação é representada em linguagem algébrica de acordo com as 
indicações dadas por Andreia: 
 
Professora – O que é significa o dobro? 
Susana – É duas vezes mais. 
Professora – É duas vezes, não é? Rafaela explica como fizeste na e). 
Rafaela – Fiz vinte e nove menos quinze. 
Professora – Muito bem. E foi dar?... 
Rafaela – Catorze. 
Professora – E a seguir? 
Rafaela – Fiz catorze a dividir por dois. 
Professora – Está certo. E vai dar quanto? 
Rafaela – Sete. 
Professora – Porque é que é a dividir por dois, Catarina? 
Catarina – Porque é o dobro. 
Professora – Vamos lá escrever o dobro em termos de equação. x é o 
dinheiro que ele tem no bolso. Como se representa o dobro desse dinhei-
ro? 
Andreia – Então, é x vezes dois. 
Professora – Ou dois vezes x, ou x vezes dois, é igual. Certo. 
Andreia – Mais quinze. 
Professora – As indicações estão todas no enunciado. Mais quinze. 
Andreia – Igual a vinte e nove. 
Professora – Dá… O dá, representamos por igual. Vinte e nove euros. Já 
está. 
 
Em todas as alíneas desta primeira questão os alunos adoptam os seus métodos 
próprios, essencialmente ligados à realização de operações aritméticas e apresentam-nas 
no momento da discussão geral. Estas são analisadas por toda a turma e de seguida são 
elaboradas e resolvidas as equações respectivas. 
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Nas restantes questões incentivo os alunos adoptarem desde o início da resolu-
ção a linguagem algébrica, como na introdução da questão 4.: 
 
Professora – No seguinte têm a mesma lógica, têm de definir o que é o x 
e escrever a expressão. Leiam com atenção.  
 
De seguida, percorro os diferentes grupos para saber o que cada um está a fazer 
neste problema. Os alunos pensam um pouco na questão e a equação que representa a 
situação do problema é escrita no quadro, com a participação de vários alunos: 
 
Professora – x é o número de quilómetros que andou… Quando? 
Diana – No sábado. 
Professora – Muito bem. E como representam o número de quilómetros 
andou no domingo? 
Baptista – x mais seis… 
Professora – É o número de quilómetros que andou no domingo. Vamos 
escrever uma expressão para determinar o total. Como é que fica? 
Joana – x mais x mais 6. 
Xico – Igual a 38. 
Professora – O que andou no sábado mais… 
Joana – O que andou no domingo, mais x… 
Xico – Mais x mais 6 igual a 38. 
 
Depois de discutido o significado da expressão, Baptista resolve a equação no 
quadro, usando a estratégia relativa à transposição do termo 6, mudando o sinal e, 
depois de simplificar os termos semelhantes, realiza a mesma operação em ambos os 
membros, ou seja, divide os termos de cada membro por 2. Joana responde à questão 
indicando que no sábado o José percorre 16 quilómetros e no domingo percorre 16 + 6, 
isto é, 22 quilómetros. Os alunos revelam já alguma autonomia na resolução da equação 
mas têm ainda muita dificuldade em representar em linguagem algébrica as indicações 
expressas em linguagem natural. 
Na tarefa 10, os alunos demonstram alguma resistência em adoptar a linguagem 
algébrica na resolução dos problemas. Sempre que a questão permite o uso de estraté-
gias aritméticas determinam com sucesso a solução e quando esse processo é mais ela-
borado desistem da sua resolução. Na questão 1. todos os alunos determinam por estra-
tégias de cunho aritmético os três números consecutivos que somados dão 36. Por tenta-
tiva-erro, somam três números consecutivos até encontrarem aqueles que satisfazem a 
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condição. Também na questão 3. seguem estratégias aritméticas. Muitos alunos reali-
zam as operações inversas para determinar o número desconhecido.  
Os alunos apresentam as suas estratégias informais e as estratégias recorrendo à 
linguagem algébrica apenas surgem no momento da discussão geral. Depois de elabora-
da a equação, os alunos procedem sem muita dificuldade à sua resolução, adoptando as 
estratégias relativas à aplicação dos princípios de equivalência ou das regras práticas. 
Na alínea a) da questão 2. são apresentadas aos alunos algumas expressões que estes 
devem interpretar de acordo com as indicações expressas no enunciado. Procedem cor-
rectamente à sua interpretação, pelo que, na resolução da equação da alínea b), recorrem 
à resolução da equação para responder ao problema, como na resposta apresentada por 
Diana e Xico: 
 
 
Xico e Diana, Q2.-T10  
 
Relativamente ao tema da resolução de problemas senti necessidade, dadas as 
dificuldades dos alunos, de realizar vários problemas do manual. 
 
5.5. Balanço global 
 
Na resolução e discussão da tarefa 1 os alunos exploram e descrevem padrões e 
regularidades com o objectivo de formular generalizações. Ao justificar o modo como 
determinam posições concretas revelam a estratégia que adoptam e, na maioria dos 
casos, é com base nela que estabelecem uma generalização, essencialmente, descritiva. 
Ao longo de todas as questões a estratégia que predomina na exploração dos padrões 
repetitivos é a contagem. No entanto, em algumas situações relacionam as posições de 
determinados elementos com os múltiplos de 2 ou de 3, de acordo com o número de 
elementos que constitui a unidade que se repete. Assim, o objectivo de relacionar um 
elemento com a ordem que ocupa na sequência é conseguido. No entanto, no final da 
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resolução da tarefa verifico, ainda, que os alunos manifestam alguma dificuldade em 
descrever as regularidades que identificam e em formular generalizações. Na tarefa 2 
exploram os padrões e estabelecerem relações entre a ordem de uma figura na sequência 
e o número de objectos que a constitui e elaboram, inicialmente, generalizações por 
palavras que, de seguida, traduzem para linguagem algébrica. A letra surge para expres-
sar estas relações. Nesta situação a letra representa um número que pode assumir qual-
quer valor, ou seja, um número geral. Ao longo de toda a tarefa revelam ter mais facili-
dade em verbalizar as generalizações do que em representá-las simbolicamente. Recor-
rem, geralmente, à linguagem natural para expressar as generalizações, havendo poucos 
que, por iniciativa própria, usam a linguagem algébrica. Mas este é um processo ainda 
em desenvolvimento e esta aprendizagem vai ocorrendo de um modo gradual. O que 
torna o trabalho desenvolvido nesta tarefa significativo é o desenvolvimento da com-
preensão do uso dos símbolos, como número generalizado, e do significado de expres-
sões como n2  e 2n . Também verifico que, dado o significado concreto que atribuem às 
expressões algébricas que elaboram, compreendem que o sinal de mais nem sempre 
pressupõe a realização de uma operação, como acontece habitualmente nas operações 
aritméticas.  
Os alunos demonstram um grande empenho na resolução da tarefa 3. Dadas as 
suas características, revelam alguma dificuldade em iniciar a sua actividade, nomeada-
mente, no que se refere às condições enunciadas. Têm de elaborar uma estratégia que 
permite descobrir a regularidade que se tem de verificar para que seja possível resolver 
o problema. Representam a situação de diversos modos, usando palavras, esquemas e 
desenhos. Os alunos que adoptam esquemas e desenhos identificam mais rapidamente a 
regularidade relativa às viagens a realizar, que os alunos que descrevem por palavras 
todo o processo. As estratégias que adoptam para responder às restantes questões com 
situações concretas são também diversificadas, sendo que uns usam a situação inicial e 
adicionam o número de viagens para transportar cada adulto a mais e outros usam a 
relação directa entre o número de adultos e o número de viagens. Estes têm, portanto 
mais facilidade em indicar uma expressão que lhes permita determinar o número de 
viagens qualquer que seja o número de adultos, mantendo apenas duas crianças. Esta 
situação é bem compreendida pelos alunos que depois revelam alguma facilidade em 
identificar o número de viagens que é necessário realizar no caso de um número de 
crianças se alterar. 
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Verifico, também, na tarefa 4 uma reacção muito positiva por parte dos alunos. 
Todos conseguem identificar diversas regularidades. Numa fase inicial estas são de 
observação imediata, pelo que não as valorizam e não sentem necessidade de as escre-
ver. Demoram depois algum tempo a procurar regularidades que exigem uma explora-
ção mais profunda. Após a exploração do padrão por parte dos diferentes pares, vários 
alunos apresentam as suas conclusões que os restantes colegas confirmam e questionam. 
Esta partilha permite que novas regularidades sejam descobertas. Ao terem contacto 
com diferentes perspectivas e olhares sobre um mesmo padrão, olham novamente para o 
padrão com base na sua perspectiva inicial e com um novo conhecimento deste. A gene-
ralização surge também no decorrer da discussão geral. 
Nas tarefas 5 e 6 a letra surge novamente como número generalizado, ou seja, 
representa um número que pode assumir qualquer valor. Esta é usada em expressões que 
representam as relações identificadas no padrão entre o seu número e o número de ele-
mentos que o constitui. Contudo, estas relações nem sempre são facilmente expressas 
em linguagem algébrica. Os alunos revelam ter mais facilidade em verbalizar as genera-
lizações do que em representá-las simbolicamente. Estes verificam que esta pode ser 
verificada segundo diferentes olhares sobre o mesmo padrão. Assim, conseguem identi-
ficar a equivalência entre diferentes expressões. Ao comparar expressões que represen-
tam uma mesma situação identificam as operações que devem realizar numa delas de 
modo a obter a expressão equivalente. Os alunos identificam facilmente estas operações 
e assim, manipulam as expressões algébricas tendo presente o significado e o objectivo 
da sua realização. O trabalho desenvolvido nas tarefas de exploração de padrões contri-
bui para despertar os alunos para a procura de regularidades, incentivando-os a descre-
vê-las e a estabelecer generalizações. Representam, em várias situações, estas generali-
zações por meio de palavras, esquemas e símbolos. A análise destes diferentes modos 
de representação permite reforçar o significado dos símbolos e das expressões, no senti-
do de promover a compreensão da linguagem algébrica.  
As tarefas 7 e 8 promovem nos alunos a compreensão do sinal de igual como 
símbolo de equivalência. Com as situações representadas nas balanças os alunos traba-
lham apenas com equações com características específicas, mas o objectivo de atribuir 
ao sinal de igual o significado de equivalência é conseguido. Estas situações contribuem 
também para que a letra seja entendida numa perspectiva diferente das situações abor-
dadas anteriormente. A letra assume agora o significado de incógnita, ou seja, represen-
ta um número específico que é possível determinar. Os alunos adoptam, em primeiro 
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lugar, estratégias informais, com base em processos aritméticos para determinar esse 
valor e, de seguida, usam a linguagem algébrica e processos formais que identificam 
com as operações por eles realizadas de um modo intuitivo. Como estas situações são 
muito simples conseguem fazê-lo com bastante sucesso. As discussões que se geram 
proporcionam uma compreensão aprofundada dos princípios e regras de equivalência 
para a resolução de equações. 
Na resolução de problemas, a realização de operações aritméticas para determi-
nar as soluções procuradas é a estratégia mais adoptada pelos alunos. Progressivamente, 
adoptam a simbologia algébrica para representar as situações mas esta estratégia tem de 
ser incentivada na discussão com toda a turma. Com o contributo de todos esta é conse-
guida e os alunos não demonstram dificuldades em, de seguida, adoptar estratégias for-
mais para a resolução das equações. A utilização de equações na resolução dos proble-
mas verifica-se quando há uma exploração anterior dos significados das expressões 
algébricas e em situações em que a estratégia aritmética se torna também um processo 
bastante elaborado. Este aspecto foi o menos conseguido de todo o trabalho desenvolvi-












Susana tem 12 anos e vive com os pais e um irmão. Considera-se uma rapariga 
divertida mas também teimosa. Fora da escola, para além de frequentar a catequese, 
gosta de ir ao cinema, ler e ouvir música. Como gosta muito de ler a sua disciplina pre-
ferida é Língua Portuguesa e a de que menos gosta é Educação Física. Acha a Matemá-
tica divertida e também gosta desta disciplina. Considera-se uma aluna média a Mate-
mática, uma vez que obtém nível quatro desde o 5.º ano de escolaridade. No futuro gos-
taria de ser psicóloga infantil. 
Neste ano lectivo, Susana tem um bom desempenho. É uma aluna interessada e 
bastante empenhada. Na sala de aula, participa de um modo muito activo na resolução 
das tarefas propostas e na respectiva discussão. Assume algum protagonismo no seio da 
turma e procura evidenciar as suas capacidades e o trabalho que desenvolve. Resolve 
rapidamente as tarefas e coloca de imediato o braço no ar para responder à questão ou 
para apresentar a sua correcção no quadro. Como geralmente é a primeira a fazê-lo não 
reage bem ao facto de eu não solicitar que apresente logo as suas conclusões e de referir 
que deve esperar que os colegas terminem, para também eles participarem. É, assim, a 
aluna que, no decorrer da aula, intervém com maior frequência.  
 
6.1. Pensamento algébrico antes da unidade de ensino 
 
6.1.1. Estratégias de generalização 
 
Questão 1. Susana resolve esta questão com relativa facilidade e começa por 
verificar que a borracha se apresenta depois do lápis:  
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Professora – E o que é que podes dizer em relação à posição que é ocu-
pada pela borracha? 
Susana – Vem sempre depois dos lápis. 
Professora – Mais alguma coisa? 
Susana – Não, é só. 
 
As estratégias de generalização que segue são claramente identificadas na sua 




Para determinar o elemento de ordem quinze segue a estratégia de repetição da 
unidade que se repete, usando os elementos representados na figura. Para descrever a 
sequência refere que o lápis se encontra em primeiro lugar e que a borracha surge 
depois. Identifica, então, o conjunto de elementos (lápis e borracha) que se repete cicli-
camente. Esta regra de formação não lhe permite relacionar a figura com a sua ordem. 
Portanto, esta estratégia não contribui para que facilmente indique a figura que a ocupa 
certa ordem, sendo, deste modo, necessário recorrer à representação de todas as figuras.  
 
Questão 2. Na resposta à alínea a) Susana usa duas estratégias distintas. Inicial-
mente, segue uma estratégia recursiva para indicar o número de quadrados que constitui 
a 4.ª figura da sequência. De seguida, descreve o modo como a desenha, indicando que 
a divide em duas partes, uma coluna de quadrados na vertical e uma linha de quadrados 
na horizontal. Em ambas existem quatro quadrados, sendo um quadrado comum às 
duas:  
 
Professora – Em relação à questão dois. 
Susana – Então é: na primeira figura há um quadrado, na figura dois há 
três quadrados, na figura três há cinco quadrados e na figura quatro vai 
ter sete quadrados. 
Professora – Porquê? 
Susana – Porque é sempre… Vai de número ímpar em número ímpar. 
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Professora – E como é que tu desenhaste? 
Susana – Desenhei quatro quadrados para cima e, contando com o últi-
mo, desenhei mais quatro.  
 
Começa por explorar a regularidade existente entre as figuras consecutivas que 
estão representadas na sequência e constrói a sequência numérica de números ímpares, 
relativa ao número de quadrados de cada figura, até à quarta. A segunda estratégia não 
apela às figuras que antecedem a figura pretendida. Nesta segunda abordagem, Susana 
analisa as propriedades da figura e relaciona a sua ordem com o número de quadrados 
que constitui cada uma das suas partes. 
As duas estratégias seguidas por Susana continuam a ser visíveis nas alíneas 
seguintes. Usa a estratégia aditiva nas alíneas b) e c). Nesta última alínea usa, também, a 
estratégia relativa à análise das propriedades da figura. Divide a figura em duas partes e 
relaciona a constituição de cada uma delas com a ordem respectiva. Esta estratégia pre-
valece, ainda, nas alíneas d), e) e f).  
Na alínea b), para determinar o número de quadrados da figura oito, continua a 




Na alínea c), explica como pode determinar o número de quadrados necessários 
para construir a figura de ordem doze de dois modos. Indica uma estratégia aditiva: 
 
Professora – Vamos continuar. Como é que explicavas a um colega teu, 
como é que ias construir a figura doze? 
Susana – Explicava-lhe que… Para ele partir da figura quatro e ir 
aumentando dois números e quando chegasse à figura doze, tinha o 
número de quadrados que precisava de fazer. 
 
Com base no número de quadrados de uma figura conhecida, a figura de ordem 
quatro, constrói a sequência de números até à figura de ordem doze, acrescentando 
sempre dois números em cada figura. Atendendo à resposta de Susana na alínea a) rela-
tivamente ao modo como desenha a figura de ordem quatro, questiono-a sobre a cons-
trução da figura de ordem doze. Neste caso deixa de usar a estratégia aditiva e, mais 
uma vez, divide a figura em duas partes, os quadrados da coluna vertical e os da linha 
 107
horizontal. Susana não indica o número de quadrados que deve desenhar em cada uma 
das direcções, pelo que não especifica a relação entre o número de quadrados e a ordem 
da figura: 
 
Professora – Mas para construir? Como é que lhe dizias, ele não está a 
ver a sequência, como é que dizias o que ele tinha de construir? 
Susana – Dizia que ele tinha que pôr uns quadrados em cima e em pé, e 
do último quadrado fazer o mesmo número das de cima. 
Professora – Em relação à figura número…  
Susana – Doze. 
 





Esta exploração da sequência possibilita-lhe estabelecer uma relação entre a 
ordem da figura e o número total de quadrados que a constitui. Susana sente alguma 
dificuldade em compreender o que é pedido na alínea e), mas quando questionada sobre 
um caso específico, a figura de ordem cinquenta, consegue concretizar a relação estabe-
lecida anteriormente e indicar o número de quadrados que constitui essa figura:  
 
Susana – Então é cinquenta assim [Na vertical] e mais… Dá noventa e 
nove.  
Professora – Portanto, como é que fizeste? 
Susana – Fiz cinquenta mais os cinquenta a contar com o da curva. 
Professora – Exactamente. Muito bem. Portanto se fosse uma figura 
qualquer, que tu não soubesses o número, como é que tu ias explicar, 
como é que ias desenhar, sem te dizerem à partida qual era o número? 
Susana – Eu fazia, como já lhe expliquei. Fazia, os cinquenta, depois a 
contar com o da curva mais cinquenta. E sabia que eram noventa e nove.  
 
A relação entre a ordem da figura e cada uma das suas partes permite-lhe deter-
minar o número total de quadrados da figura de ordem cinquenta. Soma o número de 
quadrados da vertical, cinquenta, com o número de quadrados na horizontal, cinquenta, 
mas retira um referente ao quadrado comum a ambas as filas, obtendo noventa e nove 
quadrados no total. Quando é, novamente, confrontada com a situação da não concreti-
zação do número da figura remete para o exemplo que acaba de apresentar e não gene-
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raliza esta relação. Apesar de não o explicitar mostra compreender a relação existente 
entre o número da figura e o número de quadrados que constitui as suas partes, dada a 
sua análise das propriedades da figura. A sua fórmula geral tem um carácter descritivo e 
refere apenas a soma do número de quadrados de cada uma das partes da figura, real-




Com esta fórmula consegue, como já o fez para a figura cinquenta, determinar, 
com a realização de uma operação, a soma, o número total de quadrados de uma figura, 
qualquer que seja o número da posição que ocupa.  
Na questão 1., Susana adopta uma estratégia de repetição da unidade que se 
repete para determinar o elemento que se encontra numa posição concreta, tendo por 
base a perspectiva rítmica do padrão. Generaliza a sequência identificando, apenas o 
conjunto de elementos (lápis, borracha) que se repete ciclicamente, não estabelecendo 
qualquer relação entre cada um e as ordens respectivas. Na segunda questão, usa duas 
estratégias distintas, uma estratégia aditiva e uma estratégia relativa à análise das pro-
priedades da figura, em que relaciona a ordem da figura com o número de quadrados 
que a constitui. Utiliza a primeira nas questões iniciais para determinar o número de 
quadrados de uma figura concreta, cuja ordem é elevada. Explora a transformação que 
ocorre entre figuras consecutivas e associa à sequência de figuras a sequência numérica 
de números ímpares. A segunda estratégia surge quando descreve como procede para 
desenhar uma figura. Neste caso não tem em conta a figura anterior e analisa as pro-
priedades da figura. Divide-a em duas partes e soma o número de quadrados que consti-
tui cada uma dessas partes, retirando o quadrado que é comum às duas. Inicialmente 
não explicita a relação entre o número de quadrados e a ordem da figura, fazendo-o 
apenas quando determina o número de quadrados da figura que de ordem cinquenta. Na 
fórmula geral, apresenta, também, esta estratégia mas novamente não relaciona o núme-
ro de quadrados do lado com a ordem da figura. Nas duas questões a generalização é 
descritiva, não havendo referência à linguagem simbólica. 
 
6.1.2. Estratégias de resolução de problemas 
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Questão 4. Susana mostra alguma facilidade em compreender o enunciado do 
problema e rapidamente descreve uma estratégia para determinar o número de quilóme-
tros conduzidos por cada um dos amigos. Apresenta, então, a seguinte resolução: 
 
Susana – Neste problema tem de se fazer, os trezentos quilómetros de 
automóvel menos os oitenta, que conduziu o Luís e a partir deste núme-
ro, do número que deu, faço dividir por dois. 
Professora – Porquê? 
Susana – Porque temos de dividir ao meio, temos que dividir ao meio, 
mas não nos podemos esquecer que o Luís conduziu mais oitenta quiló-
metros do que o Fábio. 
Professora – E divides ao meio porque… 




Não recorre à linguagem algébrica mas segue uma estratégia aritmética que 
envolve a realização de operações inversas como na resolução da equação 
300802 =+x . Refere que, em primeiro lugar, deve retirar aos 300 quilómetros os 80 
que Luís conduziu a mais. Os restantes quilómetros foram conduzidos em igual parte 
pelos dois amigos, pelo que divide esse valor por dois. Tem bem presente que operações 
deve efectuar e por que ordem mas não as concretizar. Assim, não determina durante 
quantos quilómetros conduz cada um dos amigos, pelo que não responde ao solicitado. 
 
Questão 5. Susana responde a esta questão sem qualquer dificuldade, indicando 
de imediato o que pretende fazer. Identifica duas estratégias, uma referente à realização 
de operações inversas e uma outra baseada no seu conhecimento das propriedades dos 
números: 
 
Susana – Pode-se fazer de duas maneiras, o quinze menos o nove e vai 
dar este valor ou então tenta-se adivinhar por números, este mais este vai 
dar quinze. Aqui… Acho que é seis. 
Professora – Qual foi a estratégia que utilizaste? 
Susana – Os quinze menos o nove. 
 
Na primeira situação, adopta a primeira estratégia e determina o valor em falta 
realizando uma subtracção. Na segunda situação, não refere a existência de diferentes 
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estratégias e segue uma estratégia que tem por base as propriedades dos números. Iden-
tifica a necessidade de conhecer os múltiplos de três e parte de um múltiplo que conhe-
ce para encontrar o valor em falta: 
 
Susana – Aqui é preciso saber a tabuada do 3. 
Professora – E então? 
Susana – Então… Nos dezoito é… Seis. 
Professora – Como é que pensaste? 
Susana – Pensei três vezes cinco é quinze, e três vezes seis é dezoito. 
 
De um modo geral, na resolução de problemas, Susana segue estratégias aritmé-
ticas relativas à realização de operações inversas. Não utiliza a linguagem algébrica mas 
as operações que efectua referem-se à resolução de equações que traduzem os proble-
mas pelo método de “andando para trás”. Apenas na segunda situação da questão 5. usa 
o seu conhecimento sobre as propriedades dos números. 
 
6.1.3. Compreensão da linguagem algébrica 
 
Questão 3. Susana reconhece que a quantia de dinheiro que Ana possui pode 
assumir diferentes valores, no entanto, não utiliza a representação simbólica x para se 
referir a essa quantia. Atribui-lhe certos valores e refere que a esses valores se deve adi-
cionar cinco euros para obter a quantia de dinheiro de Miguel. Assim, não recorre à lin-
guagem algébrica para representar esta quantia: 
 
Susana – Então, aqui por exemplo, se a Ana tiver vinte euros, o Miguel 
tem vinte e cinco, porque o Miguel tem mais cinco euros que a Ana.  
Professora – Sim. 
Susana – Em qualquer número. 
Professora – Hum, hum. 




Embora Susana sinta necessidade de conhecer a quantia de dinheiro de Ana para 
de seguida adicionar cinco euros, salienta que essa quantia pode assumir um valor qual-
quer e não apenas aquele que usa como exemplo. Utiliza a linguagem natural para res-
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ponder a este problema, indicando que para obter a quantia de dinheiro de Miguel deve 
juntar cinco euros à quantia de dinheiro de Ana. 
 
Questão 6. Relativamente à primeira equação, Susana assume que x está no 
lugar de um valor que é preciso determinar de modo a obter a igualdade. Adopta uma 
estratégia aritmética semelhante à utilizada nas questões 4. e 5., relativa à realização da 
operação inversa e encontra o valor de x:  
 
Susana – Na primeira expressão temos de descobrir o valor de x que há-
de ser o cinco mais o x que vai dar dezoito. E então o x é… Treze. 
Professora – Calculaste? 
Susana – Fiz os dezoito menos os cinco.  
 
Na segunda equação não compreende o significado da simbologia algébrica, 
nomeadamente do monómio 2x: 
 
Professora – O que tu entendes por isso que aí está? 
Susana – Acho que não dá porque está aqui um dois, temos que acres-
centar mais qualquer coisa, mais três não pode dar quinze. 
Professora – Portanto, o que tu entendes é que está um dois… 
Susana – Sim, e está o x, por isso significa, que tem de ser vinte e qual-
quer coisa mais os três, é impossível dar quinze. 
 
Nesta equação Susana entende a letra x como estando no lugar de um número 
que, inserida na expressão 2x, representa o algarismo das unidades de um número com 
duas dezenas. Considera esta equação impossível, uma vez que ao adicionar três a este 




Na questão 3., Susana entende a letra x como sendo uma variável, ou seja, 
podendo assumir diferentes valores. Neste sentido, exemplifica o que deve fazer para 
determinar a quantia de dinheiro de Miguel caso Ana tenha vinte euros. Menciona que a 
quantia de dinheiro de Ana pode ser um número qualquer (positivo) mas não usa esta 
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representação algébrica na sua resposta ao problema. Na primeira equação da questão 
6., a letra é o símbolo que representa um número desconhecido que satisfaz uma condi-
ção, ou seja, atribui-lhe o significado de incógnita. Descobre esse valor realizando a 
operação inversa, a subtracção. Na segunda equação, a letra ocupa, uma vez mais, o 
lugar de um número, no entanto, a expressão 2x representa um número com duas deze-
nas em que x é o algarismo das unidades. Considera, então, que não existe um valor 




Na primeira entrevista, Susana tem um bom desempenho na resolução da tarefa. 
Elabora com sucesso estratégias de generalização e de resolução de problemas. Atribui 
um significado correcto à letra quando se trata de uma variável ou de uma incógnita. No 
entanto, não usa esta notação para responder aos problemas. Mostra desconhecer o cor-
recto significado da notação 2x.  
Nas duas primeiras questões identifica algumas regularidades e, com base nelas, 
define estratégias para generalizar os padrões. Na questão 1. segue a estratégia relativa à 
repetição da unidade que se repete para determinar o elemento que ocupa uma posição 
concreta e apresenta uma generalização descritiva deste padrão identificando o conjunto 
de elementos que constitui essa unidade. Esta generalização não lhe permite indicar 
directamente que figura está numa posição, precisando para isso recorrer a uma outra 
estratégia. Na questão 2. explora o padrão linear de acordo com duas perspectivas, por 
um lado analisa as figuras consecutivas e por outro decompõe cada figura em duas par-
tes. Na primeira abordagem, partindo da primeira figura, associa a cada figura um 
número ímpar e constrói a sequência numérica relativa ao número total de quadrados. 
Assim, quando pretende saber o número de quadrados que constitui uma figura continua 
esta sequência numérica até à ordem que pretende. A segunda abordagem surge quando 
procura explicar o modo como desenha uma figura. Nesta situação considera duas par-
tes, a coluna de quadrados da vertical e a linha de quadrados da horizontal, e relaciona o 
número de quadrados de cada uma dessas partes com a ordem da figura. Baseada nesta 
relação determina o número de quadrados de uma figura concreta cuja ordem é elevada. 
No entanto, demonstra alguma dificuldade em generalizar esta regra. Apenas refere a 
soma do número de quadrados de cada uma das partes e não especifica a sua relação 
com a ordem da figura. 
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Susana usa estratégias de resolução de problemas essencialmente aritméticas. A 
estratégia que segue na questão 4. baseia-se na realização de operações inversas relati-
vas à resolução da equação 300802 =+x  pelo método de “andando para trás”. Indica as 
operações a efectuar mas não as concretiza. Na questão 5. adopta duas estratégias distin-
tas, recorrendo na primeira situação à realização de operações inversas, e na segunda 
situação apoiando-se nas propriedades dos números.  
Quanto à compreensão da linguagem algébrica, tanto na questão 3. como na 
questão 6., refere que a letra representa um número. Na primeira questão entende que x 
pode assumir um número qualquer, ou seja, é uma variável. Dá um exemplo do que 
deve fazer para determinar a quantia de dinheiro de Miguel quando esse valor é conhe-
cido mas não recorre à linguagem algébrica para responder ao problema. Na primeira 
equação da questão 6., encara a letra como uma incógnita que determina com a realiza-
ção da operação inversa. Susana considera impossível a segunda equação da questão 6. 
A sua dificuldade tem origem numa interpretação errada da expressão 2x. Procura atri-
buir à letra um valor numa lógica posicional que advém da Aritmética, ou seja, a 
expressão representa um número com duas dezenas sendo x o algarismo das unidades. 
 
6.2. Pensamento algébrico depois da unidade de ensino 
 
Susana mostra não se recordar de alguns temas tratados na sala de aula e revela 
algumas dificuldades na compreensão e utilização da linguagem algébrica. Numa pri-
meira fase não compreende o significado de algumas expressões e adopta procedimen-
tos errados. Assim, não consegue concluir, numa primeira fase, a resolução de algumas 
questões, decidindo tentar mais tarde. Durante a resolução das últimas equações da 
questão 5., recorda o significado de alguns aspectos da linguagem algébrica e segue 
estratégias adequadas para a resolução destas equações. Após este momento decide 
retomar as questões 2. e 3.c) e 5.b). Nesta segunda fase, interpreta correctamente a lin-
guagem algébrica e consegue melhorar alguns aspectos relativamente à resolução ini-
cial. 
 
6.2.1. Estratégias de generalização 
 
Questão 1. Para representar a figura seguinte, Susana diz ser necessário juntar à 
figura anterior uma pinta em cada um dos sentidos. Começa por desenhar uma figura 
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igual à de ordem um e depois, com base na figura de ordem três, acrescenta as pintas 
que formam a figura de ordem quatro: 
 
Susana – Acrescentei uma bola em cada um dos sentidos. 
Professora – Mas como é que começaste a desenhar a figura? O que é 
que fizeste para desenhar a figura? 
Susana – Fiz igual à primeira figura e depois acrescentei o número de 
círculos que temos de pôr. 
Professora – E que número é que acrescentaste? Como é que sabias que 
número ias acrescentar? 
Susana – Acrescentei uma bola com base na figura anterior. 
 
Nesta primeira alínea segue, então, uma estratégia aditiva. Observa as figuras 
consecutivas e verifica que deve acrescentar quatro pintas à figura de ordem três, uma 
em cada extremidade.  
Na alínea seguinte não usa essa estratégia. Observa com atenção as figuras da 
sequência à procura de regularidades que lhe permitam determinar a constituição da 
figura de ordem dez sem ter de representar todas as figuras anteriores a essa: 
 
Susana – Então. Ah… Por exemplo, a primeira figura tem duas pintas 
para cima, duas pintas para baixo e duas pintas para cada um dos lados. 
E a outra figura vai ter onze pintas. 
Professora – E no total? 
Susana – No total vai ter…  
Professora – Não tens de dar uma resposta já rápida. Vais pensando.  
Susana – É quarenta e um. 
Professora – Vamos lá ver. Porque é que achas que é quarenta e uma? 
Como é que chegaste a esse número? 
Susana – Porque acrescentei dez bolas nas quatro direcções, mais a do 
meio. Que tem que lá estar sempre. 
Professora – E, como é que tu sabes que são essas dez que vais acres-
centar em cada uma das direcções, dos sentidos? 
Susana – Pela sequência das figuras. 
Professora – O que é que isso quer dizer? 
Susana – Por exemplo, na figura um, tem uma bola de cada lado e a do 
meio. Depois tem… A figura dois, tem duas bolas em cada direcção e a 
do meio. A figura três, tem três e a do meio… 
 
Adoptando uma estratégia relativa à análise das propriedades da figura, identifi-
ca uma regularidade que lhe permite estabelecer uma relação entre a ordem da figura e o 




Susana – É o número de pintas… 
Professora – O que é que significa esse número de pintas? 
Susana – É o número da figura… 
Professora – Hum, hum. 




Nesta fórmula conjuga a linguagem natural com a linguagem matemática. Não 
usa a simbologia algébrica, nomeadamente, não utiliza uma letra para representar o que 
designa por número de pintas que esclarece oralmente ser a ordem da figura. 
Susana explora, inicialmente, as transformações que ocorrem entre figuras con-
secutivas neste padrão linear e baseia-se no processo aditivo para desenhar a figura de 
ordem quatro. Tanto no caso da figura de ordem dez como na fórmula geral usa uma 
generalização que relaciona a ordem da figura com o número total de pintas mas não a 
representa por meio de uma expressão algébrica. 
 
6.2.2. Estratégias de resolução de problemas 
 
Questão 3. Susana desenha, de imediato, um triângulo e identifica cada um dos 
lados, colocando as indicações relativas a cada um no esquema: 
 
Susana – Então, é um triângulo… [Desenha um triângulo] 
Professora – Hum, hum. 
Susana – Este é o primeiro lado, o segundo lado e o terceiro lado. 
Sabemos que o segundo lado tem mais três centímetros que o primeiro. 
E o terceiro é o dobro do primeiro lado. Então, o primeiro lado vai ter 




De seguida refere que o perímetro é a soma de todos os lados e procura represen-
tar cada um dos lados do triângulo de acordo com o seu esquema. Utiliza duas letras, a 
letra a, para representar o primeiro lado e a letra b para representar o segundo lado mas 
interpreta incorrectamente algumas das indicações do problema: 
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Professora – (…) Então, como é que eu vais representar e depois somar 
esses três lados? 
Susana – O lado a. 
Professora – Qual é o lado a? 
Susana – É o primeiro.  
Professora – Sim. 
Susana – Mais o lado b, que é o segundo. 
Professora – Sim. 
Susana – Mais três.  
Professora – Sim. 
Susana – Mais o lado b vezes dois. 
 
Procuro, então, que explique um pouco melhor o raciocínio que está a seguir e 
que esclareça o que pretende fazer: 
 
Professora – (…) Porque é que estás a somar aqui três? No segundo 
lado estás a somar três. 
Susana – Ah, pois. Porque diz-nos que o segundo lado tem mais três 
centímetros. 
Professora – Mais três centímetros que quê? 
Susana – Que o primeiro. 
Professora – Que o primeiro, certo. Então, como é que tu representas a 
medida do segundo lado? 
Susana – A medida do segundo lado, é o primeiro lado mais três. 
Professora – Hum, hum. Exactamente, é o primeiro lado mais três. Está 
certo, estás a dizer certo. Porque é que estás a mudar isso? Então?! O 
que é que isso significa? 
Susana – Significa que o a mais três é o significado do lado b. 
Professora – Sim. 
Susana – E o a vezes dois é o significado do lado c. 
Professora – Porque é que aqui no lado c também foste buscar o a? 
Susana – Porque aqui diz que o terceiro lado é o dobro do primeiro lado, 




Utiliza as letras a, b e c para representar cada um dos três lados do triângulo. A 
fim de escrever em linguagem algébrica as relações entre os lados indicadas no proble-
ma em linguagem natural usa uma nova representação para os segundo e terceiro lados. 
Assim, elabora uma expressão em que os lados b e c são escritos em função do lado a. 
Susana evidencia compreender a noção de variável e utiliza-a para responder à questão. 
No excerto seguinte demonstra algumas dificuldades na simplificação da expres-
são algébrica e revela não compreender o significado da notação utilizada: 
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Professora – Sim. Então e a expressão fica assim [ )2()3( ×+++ aaa ] 
ou consegues fazer alguma coisa mais à expressão? Fica assim? 
Susana – Eu acho que fica assim. 
Professora – Hum, hum.  
Susana – Ou então, se calhar posso somar os três a mais três vezes dois. 
Professora – Como é que tu já chegaste a esse resultado? 
Susana – Somei os a’s porque são figuras. 
Professora – Sim. E depois? 
Susana – E depois é só os números. 
Professora – Ah… E porque é que colocaste três vezes dois? Porque é 
que é três vezes dois? 
Susana – Porque é os três centímetros, mais o dobro do primeiro lado. 
Professora – Continuo sem perceber porque é que juntaste os três cen-
tímetros com o dobro do primeiro lado. 
Susana – Porque são os dois números. 
Professora – Então, juntas sempre os números com os números? 




Nesta fase, Susana não se recorda de grande parte do trabalho desenvolvido nas 
aulas e adopta um procedimento incorrecto baseado numa regra não compreendida, que 
adapta a esta situação. Assim, adiciona as letras, ignorando o facto de um dos monó-
mios com parte literal a ter coeficiente 2, e representa a operação de multiplicação entre 
os dois número, 3 e 2. Nenhuma das expressões elaboradas na alínea a) é utilizada na 
resolução das restantes alíneas deste problema. Na alínea b) calcula o perímetro sem 
qualquer dificuldade. Considera que o primeiro lado tem 10 centímetros e determina a 
medida dos restantes lados de acordo com as indicações do enunciado do problema. 
Soma a medida dos três lados e obtém a solução correcta, 43 centímetros de perímetro. 
Na resolução do problema da alínea c) segue uma estratégia aritmética. Parte do valor 
do perímetro e procura realizar as operações inversas que permitam determinar a medi-
da do primeiro lado. Assim, começa por subtrair 3 a 31, ficando com 28. De seguida, 
divide este valor por 2 e não por 4, por não considerar os dois monómios com coeficien-
te 1: 
 
Susana – (…) Então o perímetro do triângulo é trinta e um…. Temos de 
tirar o dobro daqui, temos de tirar três daqui. Primeiro temos de tirar três 
daqui… Trinta e um menos três. Vinte e oito. Sobra-nos vinte e oito. 
Professora – Hum, hum. 
Susana – Porque os três daqui já estão tirados. Agora tem de se tirar o 
dobro. E portanto acho que vai ficar catorze. 
Professora – Sim. 
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Susana – Tira-se o dobro. Então fica catorze. E eu acho que agora cator-
ze é a solução para aqui.  
Professora – Portanto, achas que o lado a vai medir catorze. 
Susana – Catorze mais três dá dezassete. Dezassete vezes dois… Ah… 
Não, não é a solução. 
 
Como não considera todos os monómios com parte literal a não obtém a solução 
correcta. Susana apenas efectua as operações inversas relativas às operações que estão 
explicitas no enunciado, a adição de 3 e a multiplicação por 2. Assim, obtém como 
medida para o primeiro lado 14 centímetros mas ao testar esta solução verifica que não 
está correcta. Pensa um pouco mais sobre a questão mas não consegue identificar o que 
é que não lhe permite chegar à solução correcta nem tentar elaborar uma outra estraté-
gia. Quando, na segunda fase, procura resolver de novo este problema realiza as mes-
mas operações, não conseguindo identificar o que é necessário fazer para determinar a 
solução correcta. 
  
Questão 4. Na resolução deste problema, Susana começa por traduzir o seu 
enunciado para linguagem matemática, obtendo o esquema seguinte: 
 
Susana – (…) Então, pensei num número e somei-lhe quatro. É igual a 
um ponto de interrogação. Fiz vezes dois e subtrai cinco. E… foi igual a 




Representa o número que desconhece por um símbolo, um ponto de interroga-
ção. A esse número adiciona quatro, obtendo um resultado que representa, também, por 
um ponto de interrogação. Adopta esta representação porque necessita de conhecer este 
resultado intermédio para o multiplicar por dois e, por fim, subtrair cinco de modo a 
obter o resultado final de vinte e cinco. Esta sequência reflecte o modo como Susana 
pensa mas não está correcta do ponto de vista matemático. Questiono-a, então, sobre 
como pretende resolver esta questão: 
 
Professora – E agora? Portanto, tens aí dois iguais. Como é que vais 
resolver isso? 
Susana – Tirar este igual. [Refere-se ao primeiro sinal de igual] 
Professora – Então pensa lá, pensa lá como é que vais fazer. 
 
 119
Reformula o seu esquema e apresenta uma expressão onde o ponto de interroga-
ção simboliza o número desconhecido: 
 
Susana – Ponto de interrogação que é o número em que eu pensei.  
Professora – Sim. 
Susana – Mais os quatro. Vezes dois, menos cinco igual a vinte e cinco.  
 
A equação que traduz correctamente o problema é a equação 2552)4( =−×+x . 
No entanto, Susana apresenta uma expressão equivalente à equação 25524? =−×+ , 
ou seja, não faz uso de parênteses. Apesar disso, sabe que é o resultado da operação 
4+x  que multiplica por dois e não apenas o número 4. Na resolução esta equação usa o 
método cover-up e determina a solução correcta do problema. No excerto seguinte apre-
senta a justificação de cada passo deste método:  
 
Susana – (…) Então, o número até aqui vai ter de ser trinta. 
Professora – Hum, hum. 
Susana – Para depois subtrair por cinco. Vamos ter trinta. Vezes dois, 
vamos ter de dividir por dois. Este bocado vai dar quinze. Vai ser o 
número onze. Onze mais quatro dá quinze, vezes dois dá trinta, menos 
cinco dá vinte e cinco. 
Professora – Muito bem. Já arranjaste a solução para o número em que 
pensaste. Qual é essa solução? 
Susana – É onze. 




Este método baseia-se na ideia de resolver uma equação trabalhando para trás. 
Susana substitui a expressão 2)4( ×+x  por um “espaço” (⊔) e procura o seu valor de 
modo que ⊔ 255 =− . Assim, ⊔ 30= , ou seja, 302)4( =×+x . De seguida, segue o 
mesmo processo para determinar o valor de 4+x . Neste sentido, procura a solução da 
equação ⊔ 302 =× . Dada esta condição fica com 154 =+x . Finalmente, para que 
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também esta última condição seja satisfeita obtém o resultado 11=x . Este método não 
foi trabalhado na sala de aula, portanto, esta estratégia surge da sua interpretação do 
problema e da sua compreensão da expressão algébrica.  
Na resolução de problemas Susana usa, em algumas situações, a linguagem 
algébrica. Elabora uma expressão algébrica que representa o perímetro, apesar das difi-
culdades iniciais em adoptar uma notação adequada. Nessa expressão usa a letra a que 
simboliza a medida do primeiro lado do triângulo. De acordo com as indicações do pro-
blema, os segundo e terceiro lados, b e c, respectivamente, representa-os em função do 
lado a. Não simplifica correctamente a expressão do perímetro, revelando dificuldades 
na compreensão da notação que utiliza, nomeadamente na compreensão do monómio 
2×a . No problema colocado na alínea c) considera unicamente as operações indicadas 
explicitamente no enunciado, ou seja, a adição de 3 e a multiplicação por 2. Realiza as 
operações inversas a estas mas, como não tem em conta todos os monómios da expres-
são algébrica, esta estratégia não estratégia conduz à solução correcta. 
Na primeira abordagem à questão 4. apresenta um esquema que reflecte a neces-
sidade de conhecer um resultado intermédio. Susana escreve todas as operações que 
pensa, o que a conduz a um encadeamento de sinais de igual. Este esquema não faz sen-
tido matematicamente e demonstra a existência de alguma confusão relativa ao signifi-
cado do sinal de igual na Aritmética e na Álgebra. Este símbolo é, aqui, entendido como 
estando a indicar a necessidade de obter um resultado. Efectua a operação ? + 4 e obtém 
um resultado e a este efectua outra operação. Numa segunda abordagem elabora correc-
tamente a expressão que traduz a situação do problema. No entanto, não recorre a parên-
teses para indicar que o resultado da operação ? + 4 é multiplicado por 2. O sinal de 
igual continua a surgir para indicar o resultado da realização de algumas operações. Para 
resolver esta equação usa o método cover-up. Após encontrar o número desconhecido 
efectua as operações indicadas no problema de modo a confirmar se o valor obtido é, 
efectivamente, a solução que procura. 
  
6.2.3. Compreensão da linguagem algébrica 
 
Questão 2. Na primeira fase de exploração desta questão, Susana demonstra ter 
dificuldades, quer na compreensão do significado da letra n quer no significado das 
expressões que são apresentadas. Não interpreta esta letra como sendo uma variável que 
assume diferentes valores de acordo com a ordem figura em causa, ou seja, que repre-
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senta a ordem da figura, qualquer que esta seja. E, não entende as expressões como pos-
síveis generalizações da relação entre a ordem de uma figura e o número de quadrados 
cinzentos que a constitui. Por exemplo, verifica se a expressão 3+n  é válida para 
determinar o número total de quadrados cinzentos da figura de ordem dois, no entanto, a 
variável n não assume o valor dois. Entende esta letra como sendo o número de quadra-
dos da figura anterior ao qual adiciona três quadrados cinzentos. Esta generalização que 
estabelece também está errada uma vez que entre figuras consecutivas o número de 
quadrados cinzentos aumenta duas, e não três, unidades: 
 
Susana – Para mim é n mais três. Não sei se há mais alguma. 
Professora – Então e esse n mais três funciona nessa primeira figura? 
Susana – Funciona. 
Professora – Porquê? Explica lá. 
Susana – Funciona na primei… Na primeira figura não funciona porque 
é a base da sequência. 
Professora – Hum. Então e na segunda? 
Susana – Na segunda já funciona. Porque ao número da figura acrescen-
ta-se três quadrados cinzentos. 
Professora – Ao número da figura acrescentamos três quadrados cinzen-
tos, quais? 
Susana – Ah… Os três… [Os três últimos na vertical] 
Professora – Esses? Então, ficas com um total de… 
Susana – Fico com um total de dez. 
 
Susana não compreende o significado de expressões com monómios do tipo ax  
(sendo a um número inteiro relativo), como, por exemplo, as expressões 23 +n  e 
62 +n . Não interpreta correctamente a expressão 3n, que representa um número de 
quadrados igual a três vezes a ordem da figura: 
 
Susana – Eu acho que ele significa… Estar três n quer dizer que tem 
três figuras? 
(…) 
Susana – Com três n, ficam três figuras n. 
Professora – Mas há alguma operação entre o três e o n? 
Susana – Não. 
Professora – Não? E aqui entre o dois e o n, há aqui alguma operação? 
Susana – Não. 
Professora – Então, o que é que significa este dois n? 
Susana – Significa duas figuras n. 
 
Na segunda fase, Susana tem já bem presente o significado da linguagem algé-
brica, nomeadamente, o significado de expressões como 2n e compreende os procedi-
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mentos a seguir na manipulação algébrica. Começa, então, por simplificar a expressão 





Susana – É igual a esta. 
Professora – Então? 
Susana – Esta é uma expressão equivalente a esta. 
Professora – Sim. 
Susana – E eu não sei esta. 
Professora – Então, olha lá para o desenho a ver se consegues ver 
isso… 
Susana – Eu acho que sim. 
 
Susana explora a expressão 62 +n  e verifica que esta representa a generalização 
do número de quadrados cinzentos de uma figura, exemplificando o que sucede com a 
figura de ordem dois: 
 
Professora – Então justifica-me aqui, porque é que esta funciona, dois n 
mais seis. Onde é que este quadrados cinzentos, onde é que eles estão na 
figura dois? Isto aqui são quadrados cinzentos. Onde é que estão aqui 
[na figura] os seis quadrados cinzentos? 
Susana – Os seis quadrados cinzentos? Estão aqui. [Aponta para as duas 
colunas de quadrados cinzentos, cada uma com três quadrados] 
Professora – E esse dois n o que é que representa? Portanto, estes seis 
são estes aqui que estão na vertical, estes três com estes três. 
Susana – Aqueles quatro eram estes. 
Professora – Mas está dois n, o que é que significa? O n é o número da 
figura. 
Susana – É duas vezes o número da figura. Está dois… É o dois do 
número da figura e é o dois do número da figura. É o três do número da 
figura e o três do número da figura. [Aponta para os restantes quadrados 
cinzentos que estão na horizontal, na primeira e na última filas, tanto na 
figura 2 como na figura 3] 
Professora – Hum, hum. 
Susana – Então esta dá. Logo, esta que é equivalente, dá. 
 
Neste excerto, Susana demonstra compreender o significado da linguagem algé-
brica. Estabelece uma relação entre a ordem da figura e o número de quadrados cinzen-
tos que a constitui e generaliza esta relação ao analisar a expressão 62 +n . Ao explorar 
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a sequência de figuras encontra regularidades que identifica na fórmula 62 +n . Assina-
la os seis quadrados cinzentos e esclarece o significado de 2n, como sendo o número de 
quadrados cinzentos que corresponde a duas vezes a ordem da figura. Identifica, assim, 
na figura de ordem dois e na figura de ordem três, respectivamente, os dois e os três 
quadrados centrais que se repetem duas vezes, na primeira e na última linhas. Justifica 
assim que o facto de a expressão 62 +n  representar o número de quadrados cinzentos. 
Como verificou anteriormente que essa expressão era equivalente à expres-
são 2)2(2 ++n , conclui que esta também representa o número de quadrados cinzentos 
de uma figura.  
Nesta segunda fase revela compreender a notação algébrica e segue uma estraté-
gia que lhe permite identificar as duas expressões que generalizam a relação entre o 
número total de quadrados cinzentos e a ordem da figura. 
 
Questão 5. Como referi anteriormente, a resolução de algumas questões desta 
tarefa tem duas fases. Nesta questão isso acontece com a equação da alínea b). Susana 
encontra a solução das equações das alíneas a), c) e d) com base na sua compreensão do 
significado de incógnita e de equação e adoptando uma estratégia relativa ao seu conhe-
cimento das propriedades dos números. Apenas quando está perante as equações das 
alíneas e) e f) recorda o significado expressões como ax , sendo a um número inteiro. 
Na sua resolução adopta regras e procedimentos adequados de modo a determinar as 
soluções destas equações. Depois disso retoma a resolução da equação da alínea b). 
Na primeira equação efectua a operação inversa, encontra a solução da equação 
e verifica-a: 
 
Susana – Então, aqui vai ter que ser doze menos nove. 
Professora – Explica lá como é que fica. 




Na alínea b) tem dúvidas quanto ao significado de 8x. Coloca várias hipóteses, 
por exemplo, se x tomar o valor dois a expressão 8x pode representar 82 ou 8 + 2. 
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Depois de verificar que o resultado da operação que efectua é quatro coloca novas hipó-
teses, ou divide oito por dois ou subtrai oito por quatro: 
 
Professora – Mas consegues pensar que operações é que tens de fazer 
para o descobrir? 
Susana – Não. O x está apegado a oito. Portanto, se for dois vai ser 
oitenta e dois? Ou é oito mais dois? 
Professora – O que é que tu achas? O que é que te lembras das aulas? 
Susana – Deve ser oito menos quatro. 
Professora – Mas este oito x, o que é que tu achas que representa? 
Susana – Diversas coisas. 
Professora – Porquê? 
Susana – Pode ser… Oito caixas… 
Professora – E, portanto, sendo oito caixas significa que estás a fazer o 
quê às caixas? Se são oito caixas o que é que tu tens? 
Susana – Estou a dividi-las por dois. 
Professora – Não percebi nada. 
Susana – São oito caixas, para chegar ao número quatro, dividi por dois. 
Professora – Vais ter de dividir por dois. O que é que isso significa? 
Susana – Ou tenho de fazer, eram oito caixas e a senhora vendeu quatro. 
E ficaram quatro. 
Professora – O que é que achas que vai ser? O que é que o x representa? 
Susana – Acho que o x representa um número que… Que fazendo uma 
conta a este vá dar quatro. 
Professora – Que conta? 
Susana – De subtrair, se calhar. 
 
 
Susana não se recorda do significado da expressão e não consegue decidir que 
operação deve efectuar, subtrair ou dividir, pois procura efectuar uma operação em que 
obtenha o número quatro. Se dividir oito por dois obtém quatro mas se subtrair quatro a 
oito também obtém quatro: 
 
Susana – Só sabemos que o número… Com que ela ficou e vendeu é o 
número quatro. 
Professora – Sim. 
Susana – A partir do momento em que vendeu. Pode ser a dividir por 
dois. 
Professora – Significa que o x é…? O x vai estar aí a representar o quê? 
A dividir por dois, é isso? 
Susana – Sim. 
Professora – Como é que eu digo que o x representa a dividir por dois… 
Como é que se representa isso? 
Susana – Pode ser menos quatro. 
Professora – O resultado também dava para fazer essa operação só que 
isto só tem um significado. Não é, ou um ou outro. 
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Susana – Então, x igual a… Não posso mesmo pôr a dividir por dois? 
 
Susana decide que a operação a realizar é a divisão por dois. No entanto, não 




Esta solução que apresenta tem apenas por base o seu conhecimento dos núme-
ros pois sabe que tem de realizar uma operação de modo a obter como resultado o 
número quatro. Como não tem ainda presente o significado da expressão 8x, considera 
que a letra não representa apenas um número mas também a operação a efectuar. Neste 
sentido não consegue indicar o valor de x e apenas diz que deve dividir 8 por 2 de modo 
a obter 4. Na segunda fase, interpreta correctamente o significado de 8x e segue uma 
estratégia que lhe permite determinar correctamente a solução da equação. Divide 
ambos os membros pelo coeficiente do termo em x e encontra a solução que anterior-




As soluções das equações das alíneas c) e d) são, uma vez mais, encontradas 
intuitivamente. Susana usa o seu conhecimento das propriedades dos números para as 
resolver:  
 
Susana – Dez mais x é igual a quatro. Dez mais um número qualquer vai 
ter de ser igual a quatro, mas é impossível. 
Professora – É? Porquê? 
Susana – Só se tiver um menos. 
Professora – E não pode estar? 
Susana – Pode. 
Professora – Então? 
Susana – Dez menos quatro são seis. 
Professora – Então… 
Susana – Se aqui estiver menos seis, vai ficar quatro.  
Professora – Portanto, x é igual a…? 
Susana – Menos seis. 
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Conclui que a equação 410 =+ x só é possível se a sua solução for um número 
negativo. Efectua a operação inversa, 410 − , para determinar o valor absoluto de x e 
apresenta a solução correcta da equação.  
Na resolução da equação 03 =−− x  explora, uma vez mais as propriedades dos 
números: 
 
Susana – Menos três mais três. 
Professora – Dava jeito ser menos três mais três. Então como é que tu 
podes fazer isso? 
Susana – Posso… posso… posso… 
Professora – Então? 
Susana – Menos com mais dá mais… Não. Dá menos. 
Professora – O que é que tu achas que podias fazer? O que é que te 
dava jeito fazer? 
Susana – Dava jeito ter aqui um mais. 
Professora – Consegues arranjar uma maneira de ter aí um mais? 
Susana – Sim. 
Professora – Como? 
Susana – Não sei. Sei que consigo. 
Professora – Então, se o x for quanto? 
Susana – Se o x for um menos… 
Professora – Hum, hum. Então? 
Susana – Se o x for um menos que com este consiga dar mais… 
Professora – Então? Qual é que será então? Quanto é que o x pode ser? 
Susana – Tem de ser menos, tem de ser um número negativo. 
Professora – Hum, hum. 
Susana – Três. Menos três. 
Professora – Achas que o menos três dá? 
Susana – Dá. Porque pondo aqui menos três vai dar mais. 
 
As dificuldades na compreensão do significado da notação algébrica manifes-
tam-se, uma vez mais, na resolução da equação 2038 =+ x . Começa por considerar que 
deve efectuar a operação entre os números do primeiro membro e de seguida subtrair 
esse resultado a vinte: 
 
Professora – Hum, hum. Então, o que é que temos de fazer? 
Susana – Oito mais o três… Dá onze…. Mais… x é um mais… Nove. 
 
Interpreta o sinal de mais neste contexto tal como na Aritmética, onde este sím-
bolo implica a realização de uma operação. Tal operação não se deve realizar uma vez 
que estes termos não são semelhantes. Susana ignora a presença do símbolo x e fica, 
então, com 1138 =+ . Efectua, de seguida, a operação 20 – 11, obtendo como solução 
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da equação o número 9. Questionada sobre a expressão 3x, demonstra não compreender 
o seu significado e apenas sabe que x ocupa o lugar de um número: 
 
Professora – x é mais nove? Porquê? O que é que três está a fazer com o 
x? 
Susana – Não está a multiplicá-lo, nem está a dividi-lo, não está a somá-
lo nem a subtrai-lo.  
Professora – Não está a fazer nada? 
Susana – Acho que está à espera de um número. 
 
Aos poucos Susana recorda alguns procedimentos usados na resolução de equa-
ções durante a concretização da proposta pedagógica. Transpõe, então, o número oito do 
primeiro para o segundo membro de modo a isolar o termo em x. Como este termo tem 
coeficiente diferente de um efectua a divisão por três em ambos os membros: 
 
Professora – Sim. E o que é que isso significa? 
Susana – Que é uma grande confusão. 
Professora – Quando fica assim é mais confuso. Portanto, só queres 
teres os x sozinhos, não queres juntar o x com mais nenhum número. 
Susana – Só se eu passar este para este lado. 
Professora – Hum, hum. E depois? 
Susana – E este para este. 
Professora – Porquê o vinte para este lado e o oito para o outro?  
Susana – Para ficar os número de um lado e as letras em x noutro. 
Professora – Então, como é que fica? 
Susana – Fica assim… Fica três x igual a vinte menos oito. Vinte menos 
oito vai dar doze. Agora temos que dividir por três. Doze a dividir por 




Mesmo tendo adoptado os procedimentos correctos e determinado a solução da 
equação, continua a mostrar ter dificuldades na compreensão da notação algébrica, 
nomeadamente, em relação à expressão 3x. Ainda não se recorda da operação que se 
realiza entre 3 e x, o que a faz duvidar da solução encontrada: 
 
Professora – Tens a certeza? 
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Susana – Não. 
Professora – Então porque não? 
Susana – Porque não vai dar certo. 
Professora – Porque é que não vai dar certo? 
Susana – Porque oito mais três mais quatro não é igual a vinte. 
Professora – Mas porque é que é oito mais três mais quatro? Essa parte 
é que eu não percebi. 
Susana – Porque com as contas vai dar mais quatro. 
Professora – Então, com as continhas aquilo vai lá dar quatro. Mas 
mesmo assim tu ainda estás com dúvida, não é? Então? 
Susana – Porque fazendo mesmo bem não vai dar. 
Professora – Mas aqui… Olha aqui… O que é que é isto, três x? O que 
é que isto significa? Imagina que não tens aí mais nada. Porque há aqui 
uma altura em que tu ficas com o três x sozinho. Certo? Está isolado. 
Susana – Hum, hum. 
Professora – O que é que significa esse três x? 
Susana – Ah… Significa que nós vamos ter de dividi-lo para ficar só 
um. 
Professora – Exactamente. Então significa que este três está a fazer o 
quê àquele x? Para quando eu quero fazer o contrário divido por três. 
Susana – Dividi-lo. 
Professora – O três? 
Susana – Não, não. Isso já estava ali. 
Professora – A dividir por três. Então, o que é que este três está a fazer 
com este x? 
Susana – Está a multiplicá-lo. 
Professora – É? 
Susana – Não. 
 
 
Resolve com facilidade a última equação não questionando o significado de 
qualquer expressão. Neste momento não tem qualquer dificuldade em interpretar a nota-





Usa correctamente a propriedade distributiva mas erra a simplificação dos ter-
mos semelhantes no primeiro membro ( 111021 −=+−  e não –31). Demonstra, aqui, 
uma dificuldade relativa à compreensão das operações envolvendo números inteiros 
relativos. De seguida, procede à transposição dos termos em x para o primeiro membro 
e dos termos independentes para o segundo membro e efectua as operações entre os 
termos semelhantes. Obtém uma solução incorrecta para a equação devido ao erro de 
cálculo que comete. 
Inicialmente, Susana revela muitas dificuldades na compreensão da linguagem 
algébrica, nomeadamente, na compreensão de expressões do tipo ax, sendo a um núme-
ro inteiro relativo. Esta situação altera-se aquando da resolução das equações das duas 
últimas alíneas: 
 
Professora – (…) Aqui [Resolução da equação da alínea f)] tens três 
vezes x, certo? E o que é que escreveste na linha de baixo? 
Susana – Três x. 
Professora – Então o que é que o três está a fazer ao x? 
Susana – Está a multiplicá-lo!  
 
Após se recordar do significado desta notação, revê e completa a resolução de 
algumas questões anteriores como é o caso das questões 2. e 5.b). Na segunda questão 
procede à simplificação da expressão 2)2(2 ++n  e verifica que esta é equivalente à 
expressão 62 +n . Observa as figuras da sequência e conclui que esta última e, conse-
quentemente, também a primeira expressão, representam uma generalização do número 
de quadrados cinzentos. Na questão 5., resolve as primeiras equações com base na sua 
compreensão das expressões e do seu conhecimento das propriedades dos números. Nas 
duas últimas e, na segunda fase, na alínea b) adopta estratégias relativas à transposição 
de termos e à realização das mesmas operações em ambos os membros da equação. Para 
além de no início não se recordar do significado das expressões do tipo ax, sendo a um 
número inteiro relativo, Susana demonstra, também, uma dificuldade pontual relativa à 
compreensão da linha numérica, na realização da operação 1021+− .  
A fim de esclarecer alguns aspectos relativos à compreensão da linguagem algé-
brica, no final da resolução da tarefa coloquei-lhe algumas questões sobre o significado 
das letras e das expressões nas diferentes questões. 
O significado das letras. Na questão 2. surge a letra n nas expressões que são 
apresentadas. Para Susana esta letra está no lugar de um número, ou seja, neste caso 
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concreto representa a ordem da figura. O problema da questão 3. não refere qualquer 
variável, no entanto, para responder à alínea a) recorre a uma letra para representar a 
medida do primeiro lado do triângulo e, uma vez mais, a letra surge para ocupar o lugar 
de um número. Na questão 4. usa um ponto de interrogação para representar o número 
que desconhece mas refere que, também aqui, poderia ter usado uma letra: 
 
Professora – (…) Depois, onde é que nós temos mais letras? 
Susana – Podemos ter na quatro. Onde temos um ponto de interrogação 
podemos ter uma letra. 
Professora – Ah, aqui na quatro? Tu puseste um ponto de interrogação, 
não foi? Mas podias ter usado uma letra? 
Susana – Sim. 
Professora – E então o que é que ela significava? 
Susana – Significava o número em que pensei. 
 
Em todas estas questões, o significado que Susana confere às letras está muito 
relacionado com os contextos em que estas estão inseridas. Como na questão 5. as 
equações não surgem no contexto de um problema refere apenas que x representa um 
número que desconhece: 
 
Professora – Então, e na cinco? 
Susana – Não há nada que nos possa dizer o que é que significa. 
Professora – Não tem um contexto, é isso? 
Susana – É. 
Professora – Mas o que é que tu achas que o x representa? De qualquer 
das maneiras… 
Susana – Representa um número indefinido. 
 
Não explicita de um modo geral os diferentes significados das letras, relacionan-
do-as bastante com a situação do problema, e não esclarece a diferença entre a letra que 
representa um único número e a letra que pode assumir diferentes números. 
O significado das expressões. Tal como no significado das letras, também nas 
expressões, o significado que Susana lhes atribui está relacionado com cada problema. 
Na questão 2. refere que as expressões representam o total de quadrados cinzentos de 
uma figura e a expressão que elabora na questão 3. representa o perímetro do triângulo. 
Salienta o carácter diferente que a expressão da questão 4. tem em relação às anteriores. 
Usa uma expressão para traduzir a situação do problema e para determinar o número 




Professora – (…) Então, e estas expressões aqui, o que é que represen-
tam? 
Susana – Ah… Não têm nada que em nós possamos dizer, representa 
isto ou representa aquilo. Temos de ser nós a imaginar. 
Professora – Sim. E o que é que tu entendes por estas expressões? 
Susana – Pode ser que represente caixas com bananas. E as várias que 
ela vai vendendo e comprando. 
Professora – Portanto, achas que as expressões te fazem mais sentido 
quando tu tens um contexto.  
Susana – Sim. 
 
Susana atribui o significado às letras e às expressões de acordo com o contexto 
onde estão inseridas. A letra representa um número que tem significados diferentes de 
acordo com a natureza da expressão em que está inserida. Distingue, assim, duas situa-
ções, a letra como número generalizado, nas fórmulas das questões 2. e 3., e a letra 
como incógnita na questão 4. Quanto à questão 5., por não estar relacionada com um 




Na segunda entrevista, ao longo da primeira fase da resolução da tarefa, Susana 
demonstra não recordar o significado de alguma notação, nomeadamente, o significado 
de monómios do tipo ax, sendo a um número inteiro relativo. Este facto influencia o seu 
desempenho inicial mas quando ultrapassa esta dificuldade decide retomar a resolução 
das questões onde sentiu que esta não estava concluída. 
Na questão 1., Susana começa por explorar as transformações entre figuras con-
secutivas e encontra uma regularidade que lhe permite desenhar a figura de ordem qua-
tro a partir da figura de ordem três. Para determinar o número de pintas da figura de 
ordem dez analisa as propriedades da figura e identifica a relação entre o número de 
pintas e a sua ordem. A generalização que estabelece para o padrão linear baseia-se nes-
ta estratégia e escreve uma expressão onde conjuga a linguagem natural com a lingua-
gem matemática. Esta expressão permite-lhe determinar o número de pintas de uma 
figura qualquer que seja a sua ordem. 
Susana recorre à linguagem algébrica para resolver alguns problemas, como é o 
caso das questões 3.a) e 4. Nesta primeira situação desenha um triângulo onde coloca as 
indicações do enunciado relativas a cada um dos lados. Apresenta a expressão 
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)2()3( ×+++ aaa  para o perímetro onde figura a letra a referente à medida do primei-
ro lado e onde os restantes lados são representados em função de a. Ao procurar simpli-
ficá-la interpreta erradamente a notação usada. No monómio 2×a  separa a letra do seu 
coeficiente pelo que ao adicionar os monómios com variável obtém a3 e ao juntar os 
valores numéricos obtém 32× . No entanto, não usa estas expressões nem qualquer 
notação algébrica na resolução das alíneas seguintes deste problema. Segue uma estra-
tégia aritmética de realização das operações inversas na resolução da alínea c) que não 
conduz à solução correcta devido ao facto de não considerar todos os elementos que 
constituem o perímetro. Apesar de numa segunda fase ter reconhecido o significado da 
representação ax, com a inteiro, esta compreensão ainda não está bem consolidada pois 
não consegue identificá-lo em todas as situações. Na questão 4. traduz as indicações do 
problema por meio de um esquema que inclui dois sinais de igual. A este símbolo 
segue-se o resultado de uma operação ao qual se realiza, de seguida, uma outra opera-
ção. Revela entender, aqui, este símbolo como na realização de operações na aritmética, 
ou seja, este símbolo implica a apresentação de um resultado e não é tido como repre-
sentando uma equivalência. No sentido de suprimir um dos sinais de igual apresenta 
uma equação equivalente a 25524 =−×+x . Como demonstra anteriormente, apesar de 
não usar parêntesis na expressão 4+x , sabe que 2 não multiplica apenas o 4 mas toda a 
expressão. Assim, encontra a solução do problema usando o método cover-up na reso-
lução da equação 2552)4( =−×+x .  
Numa primeira análise Susana não consegue generalizar o padrão linear da ques-
tão 2. nem compreender o significado da linguagem algébrica apresentada. Quando ten-
ta de novo resolver esta questão tem já presente o significado das expressões e define 
uma estratégia de abordagem ao problema. Simplifica a expressão 2)2(2 ++n  e, ao 
obtém uma expressão equivalente, a expressão 62 +n . Explorando as propriedades da 
figura e identificando o significado de cada símbolo da expressão, verifica que ela 
representa uma generalização do padrão que relaciona o número da figura com o núme-
ro de quadrados cinzentos. Faz corresponder cada um dos monómios a uma parte da 
figura e esclarece o significado de 2n. Por fim, conclui que as duas expressões represen-
tam a relação pretendida, pelo facto de serem equivalentes. 
Susana compreende o significado de equação e determina as soluções de algu-
mas das equações da questão 5. com base em estratégias aritméticas relativas ao seu 
conhecimento das propriedades dos números e à realização de operações inversas. Na 
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resolução das alíneas b) e e) demonstra, claramente, não se lembrar do significado das 
expressões 8x e 3x e coloca várias hipóteses relativas à operação que ocorre entre o coe-
ficiente e a parte literal, sem que estas lhe façam sentido. Decide a operação a efectuar 
com base na condição que tem de satisfazer. Nas alíneas e) e f) recorda os procedimen-
tos usados habitualmente na sala de aula na resolução de equações. Utiliza estratégias 
formais relativas à transição de termos e à realização das mesmas operações nos dois 
membros quando o termo com incógnita está isolado num dos membros e tem coefi-
ciente diferente de um. Depois da resolução destas equações melhora alguns aspectos na 
resolução de questões anteriores que envolvem monómios do tipo ax, sendo a um 
número inteiro relativo.  
Apesar de não referir o significado geral das letras e das expressões, Susana 
identifica, de acordo com o contexto do problema em que são utilizadas, as diferentes 
funções que exercem. Em particular, refere que, na questão 4., a letra ocupa o lugar de 
um certo número que a expressão lhe permite determinar. Nas questões 2. e 3. a letra 
representa, também, um número e o objectivo das expressões não é descobrir esses 
números mas apenas representar as situações, como simples fórmulas. Na questão 5. 
sente necessidade de um contexto para indicar os significados da letra e das expressões. 
De um modo geral, Susana evidencia uma compreensão muito pouco consistente 
dos significados dos símbolos e das expressões. Há, portanto, ainda aspectos da notação 
algébrica que lhe levantam muitas dúvidas e, apesar de ter conseguido ultrapassar algu-
mas situações, a interpretação da linguagem algébrica ainda constitui uma dificuldade 
para a aluna condicionando o seu desempenho.  
 
6.3. O percurso de Susana 
 
6.3.1. Balanço das tarefas 
 
Na primeira entrevista, Susana está bastante empenhada na resolução de toda a 
tarefa. Adopta estratégias diferenciadas e procura esclarecer o raciocínio que segue. A 
tarefa que mais gostou de fazer foi a primeira por a considerar a mais fácil. Apresenta 
uma regra de formação da sequência identificando o conjunto de elementos que se repe-
te mas esta generalização não lhe permite indicar directamente que figura ocupa uma 
determinada posição. Apesar de não estar familiarizada com a notação algébrica não é 
nas questões que a envolvem que sente mais dificuldade: 
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Professora – E na qual é que sentiste mais dificuldade? 
Susana – Na da sequência de figuras. 
Professora – E porquê? 
Susana – Porque era preciso saber muito sobre números e era preciso 
fazer muitas contas. 
 
Aborda este padrão linear segundo duas perspectivas, observando as transforma-
ções que ocorrem entre duas figuras consecutivas e decompondo a figura em duas par-
tes, relacionando, posteriormente, o número de quadrados que a constitui cada uma com 
o número da figura. As dificuldades que apresenta são naturais para o seu nível de esco-
laridade e prendem-se, essencialmente, com a generalização de padrões e o uso de nota-
ção algébrica. Compreende o significado da letra usada na questão 3., no entanto, não 
usa a linguagem algébrica para responder ao problema. Na questão 6. a letra x ocupa o 
lugar de um número que é possível determinar na primeira equação com a realização da 
operação inversa, no entanto, o mesmo não acontece na segunda equação pois não atri-
bui o significado correcto ao monómio 2x. Na resolução de problemas adopta estraté-
gias aritméticas que envolvem a realização de operações inversas e o conhecimento das 
propriedades dos números.  
Na segunda entrevista houve oportunidade para Susana recordar as tarefas reali-
zadas durante a unidade de ensino proposta e para reflectir um pouco sobre elas. Refere 
ter gostado particularmente das Tarefas 3 – Atravessando o rio e 8 – As balanças: 
 
Susana – Das balanças gostei muito.  
Professora – Porquê? 
Susana – E gostei do atravessando o rio. 
Professora – Então, porquê?  
Susana – Gostei das balanças porque era fácil de nós percebermos qual 
é que era o x.  
Professora – Hum, hum. 
Susana – Gostei também do atravessando o rio porque nós tínhamos de 
puxar mesmo pelo raciocínio para pensar quem é que ia buscar quem. E 
acho que foi giro. 
 
Como salientei no início do capítulo, Susana tem uma participação bastante acti-
va na resolução e discussão de todas as tarefas realizadas na aula. Resolve a tarefa 3 
com um colega e a estratégia que seguem consiste na descrição pormenorizada de todas 
as viagens realizadas, contando no final o seu total. A partilha de estratégias e de con-
clusões durante a discussão da tarefa ajuda-a a reconhecer a regularidade existente e a 
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tirar as suas próprias conclusões. Na tarefa 8 toma muitas vezes a iniciativa de respon-
der às diferentes questões e justifica as operações que efectua em cada prato da balança 
o que lhe permite compreender os princípios de equivalência subjacentes. Quanto às 
tarefas de que menos gostou destaca a Tarefa 10 – Mais problemas! referindo não gos-
tar muito de problemas. Segue estratégias que conduzem à solução correcta mas tem 
alguma dificuldade em usar a linguagem algébrica para a sua resolução.  
Na resolução da tarefa da segunda entrevista, Susana não está tão segura e tão à 
vontade como na primeira entrevista e diz que é possível não se recordar de todos os 
temas abordados na última unidade leccionada. Ao longo da resolução da tarefa revela, 
efectivamente, dificuldade em recordar o significado de alguns aspectos da notação 
algébrica o que a leva a deixar a resolução de algumas questões para uma segunda fase. 
Gostou bastante de responder à questão 1., uma vez que gosta de sequências. Apresenta 
uma generalização para este padrão linear onde conjuga a linguagem natural com a lin-
guagem matemática. A questão 2. foi uma das que resolveu em duas fases, tendo conse-
guido, após ultrapassar a sua dificuldade relativa à notação, identificar as duas expres-
sões que representavam a generalização pretendida. Nos problemas segue, essencial-
mente, estratégias de resolução aritméticas, apesar de usar a linguagem algébrica para 
representar as relações expressas em linguagem natural. Não consegue determinar a 
solução do problema da questão 3.c), considerando esta a questão onde sentiu mais difi-
culdade. Resolve algumas equações atendendo à sua compreensão deste conceito e do 
significado de incógnita e com base no seu conhecimento das propriedades dos núme-
ros. Nas duas últimas equações recorda o significado da notação algébrica e usa méto-
dos mais formais adequados à sua resolução. Susana demonstra, neste momento, um 
grande empenho e, apesar de revelar algumas dificuldades, não desiste de procurar 
resolver toda a tarefa. Tem melhores desempenhos nas questões relativas à exploração 
de regularidades e generalização de sequências e à resolução de problemas. No entanto, 
não usa ainda a linguagem algébrica como meio privilegiado para resolver estas situa-
ções. Compreende o significado de equação mas ainda não está muito segura quanto ao 




Susana, nas duas entrevistas, reconhece a existência de regularidades nos 
padrões lineares. As generalizações que apresenta, nestes dois momentos, permitem-lhe 
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identificar a constituição de uma figura, qualquer que seja a sua ordem. No entanto, é na 
segunda entrevista que consegue explicitar claramente as relações existentes, quer indi-
cando uma fórmula onde conjuga a linguagem natural e a linguagem matemática, quer 
identificando as expressões algébricas adequadas. Na primeira entrevista explora o 
padrão linear segundo duas abordagens. Adopta uma estratégia aditiva com base na aná-
lise de figuras consecutivas e relaciona o número de quadrados com a ordem da figura 
com base na análise das propriedades da figura, no entanto, tem dificuldades em expres-
sar a sua generalização. Na segunda entrevista observa, também, as sequências nestas 
duas perspectivas e indica uma fórmula que generaliza a relação entre a ordem da figura 
e o número elementos que a constitui. 
Susana privilegia o uso de estratégias aritméticas na resolução de problemas, em 
ambas as entrevistas. Na primeira prevalece a realização das operações inversas e o seu 
conhecimento das propriedades dos números enquanto na segunda representa em lin-
guagem algébrica as indicações que constam nos problemas em linguagem natural. Na 
questão 3.a) usa a letra a para representar a medida do lado do triângulo e elabora, de 
seguida, uma expressão para o seu perímetro, que não simplifica correctamente devido à 
não compreensão de alguns aspectos da notação utilizada. Ainda nesse problema realiza 
as operações inversas para obter o valor da medida do lado mas como a sua simplifica-
ção da expressão não está correcta não realiza todas as operações necessárias. Na ques-
tão 4. elabora também uma expressão que lhe permite determinar a solução que procura. 
Nessa expressão o símbolo que adopta para representar o número que desconhece é o 
ponto de interrogação. Elabora um esquema que traduz as indicações do problema mas 
encadeia várias operações, usa o sinal de igual por duas vezes e usa o mesmo símbolo 
para representar números diferentes. Nesta questão o sinal de igual está associado à 
necessidade de apresentar um resultado o que demonstra que tem ainda alguma dificul-
dade em distinguir o significado deste símbolo na Aritmética e na Álgebra. Após refor-
mular o seu esquema apresenta uma equação que, curiosamente, resolve por um método 
que não foi referido na sala de aula, o método cover-up. A adopção deste método revela 
a interpretação que faz do problema e, também, a sua compreensão da linguagem algé-
brica, em particular, da noção de equação, cujo objectivo é a determinação do valor des-
conhecido. A estratégia mostra-se adequada à resolução desta equação em particular e 
conduz à determinação da solução correcta apesar de na expressão não ter colocado 
parênteses onde estes eram necessários.  
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Susana não recorre à linguagem algébrica na primeira entrevista mas, em algu-
mas questões consegue lidar com o significado das letras e determina a solução de uma 
equação. Na questão 3. desta entrevista refere que x pode assumir vários valores mas 
não usa esta notação para elaborar uma expressão que responda ao problema. Na segun-
da entrevista apresenta, como resposta à questão 3.a), uma expressão para o perímetro 
de um triângulo. Quanto à resolução de equações, na primeira entrevista determina a 
solução da primeira equação realizando a operação inversa mas não resolve a segunda 
equação porque não atribui à expressão 2x o significado algébrico correcto. Interpreta a 
letra como representando um número que torna a expressão 2x um número com duas 
dezenas, ou seja, x é o algarismo das unidades. Na segunda entrevista continua a revelar 
dificuldade em compreender o significado de monómios deste tipo e em manipular 
expressões que os contenham. Numa primeira fase não resolve todas as questões com 
sucesso. Resolve as equações das alíneas a), c) e d), essencialmente, com base no seu 
conhecimento das propriedades dos números. Na primeira abordagem à equação 
2038 =+ x  efectua a adição como se estivesse perante uma operação aritmética, obten-
do 11. Deste modo, a solução que encontra é 9. Ao reflectir um pouco sobre o significa-
do de 3x recorda alguns procedimentos usados na sala de aula que adopta, de seguida, 
nesta situação e determina a solução da equação. Na última equação, não revela dificul-
dade em seguir procedimentos algébricos para a sua resolução mas efectua incorrecta-
mente uma operação aritmética, não conseguindo, assim, chegar à solução correcta. Na 
resolução desta equação simplifica o termo x×3  para 3x. Quando confrontada com esta 
acção recorda o significado desta notação e decide retomar a resolução das questões que 
não havia terminado. Ao ultrapassar esta dificuldade revê a resolução das questões 2., 
3.c) e 5.b). Encontra a solução da equação da alínea b) depois de compreender o signifi-
cado de 8x. Na questão 2 decide simplificar a expressão com parênteses e, como esta é 
equivalente a uma outra, procurar demonstrar que essa expressão representa a generali-
zação que pretende. Nas duas entrevistas distingue diferentes significados da letra e das 
expressões algébricas, evidenciando a existência da letra como variável e como incógni-
ta. A principal dificuldade que manifesta refere-se à compreensão de alguns aspectos da 
notação algébrica.  
 
6.3.3. Síntese global 
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Susana revelou ao longo de todo o ano lectivo uma participação muito activa e 
um bom desempenho em todas as actividades desenvolvidas na sala de aula. Atendendo 
ao seu passado escolar, à sua forte personalidade e ao modo com se empenhou na vida 
escolar, as minhas expectativas em relação ao sucesso escolar desta aluna eram eleva-
das. Muito atenta a todo o decorrer da aula, os seus principais objectivos eram com-
preender para rapidamente fazer bem e mostrar que estava preparada para responder 
correctamente muito antes de todos os outros. Fiquei, portanto, bastante curiosa sobre o 
modo como reagiria ao conjunto de tarefas da proposta pedagógica e, em particular, às 
tarefas das entrevistas, como seria o seu desempenho.  
Tal como esperava, empenhou-se bastante na resolução da tarefa da primeira 
entrevista e adoptou estratégias que lhe permitiam, com sucesso, responder às diferentes 
questões, com excepção da segunda equação da última questão. Os métodos de genera-
lização que usou, o modo como exprimiu essas generalizações e os significados incor-
rectos que atribuiu à notação algébrica demonstraram que, tal como é próprio do seu 
nível de escolaridade, estes aspectos do domínio da Álgebra não estavam ainda desen-
volvidos. Quando dei início à leccionação da unidade de ensino que apresento neste 
estudo, Susana assinalou, de imediato que os padrões presentes na primeira tarefa eram 
semelhantes a um padrão que tinha surgido na primeira entrevista. Como lhe é caracte-
rístico, nestas aulas manteve a sua atitude participativa e empenhada. No entanto, veri-
fiquei que nas tarefas relativas a padrões e regularidades estava ainda mais atenta às 
discussões e que procurou dar contributos significativos quando eram explorados aspec-
tos em que ela própria tinha sentido dificuldade na primeira entrevista, explicando os 
seus pontos de vista e procurando promover a compreensão em todos os seus colegas. 
Nomeadamente, participou activamente na exploração de regularidades nas sequências 
que permitiam estabelecer uma generalização algébrica usando, na maioria dos casos, 
em primeiro lugar, uma descrição verbal. Mas o seu desempenho não foi regular ao lon-
go de toda a unidade de ensino e Susana manifestou, efectivamente, alguma dificuldade, 
na resolução de problemas, em expressar em linguagem algébrica as indicações apresen-
tadas em linguagem natural. Contudo, procurou usar processos próprios baseados nos 
seus conhecimentos anteriores e na compreensão que desenvolveu dos aspectos algébri-
cos abordados na sala de aula. Atendendo ao seu envolvimento na dinâmica da aula e ao 
desempenho que revelou em cada actividade, a aluna manifestou uma aprendizagem 
com base na compreensão dos conceitos e no desenvolvimento do pensamento algébri-
co, nomeadamente, quanto à sua compreensão do simbolismo algébrico e à sua capaci-
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dade de generalização. Tinha, portanto, grande interesse em verificar como reagiria esta 
aluna a novas situações, tendo já decorrido algum tempo após a conclusão da lecciona-
ção dos de alguns temas da proposta pedagógica.  
Na segunda entrevista o desempenho de Susana ficou um pouco aquém do que 
esperava. Deixou transparecer os aspectos que melhor compreendia e aqueles em que 
ainda não se sentia muito segura. A aluna não reconheceu o significado de monómios 
do tipo ax, sendo a um número inteiro, nas primeiras questões em que esta simbologia 
surgiu, no contexto de generalização de regularidades, no contexto de um problema e 
em equações. Na última situação fez a simplificação de um monómio deste tipo e, só 
quando foi confrontada com essa situação, recorda o seu significado. Esta situação mos-
tra a necessidade de um trabalho gradual e o desenvolvimento articulado dos seus vários 
domínios da Álgebra ao longo de vários anos de escolaridade para promover uma com-
preensão significativa da linguagem algébrica. Embora se tenha deparado com algumas 
dificuldades que não lhe permitiam responder a todas as questões numa primeira abor-
dagem, o seu empenho não diminuiu e depois de superar as suas dificuldades, retomou 
essas resoluções e, mostrando-se mais confiante, melhorou o seu desempenho na tarefa 
da segunda entrevista. 
Em Susana verifiquei uma evolução no âmbito da capacidade de exprimir gene-
ralizações e de definir estratégias na resolução de problemas, aliando a notação algébri-
ca às suas próprias estratégias. Também na resolução de equações adopta métodos pró-
prios, que apelam ao seu conhecimento dos números, quando estes se mostram mais 
eficazes na determinação da solução. Quando a equação é um pouco mais complexa 
adopta estratégias formais. O significado que atribui aos símbolos e às expressões está 
muito relacionado com o contexto em que estes estão inseridos. Apesar de ter eviden-
ciado alguma capacidade de generalização e de resolução de problemas na primeira 
entrevista, após a experiência de ensino, demonstrou de um modo significativo ter 
desenvolvido a capacidade de representar e analisar diferentes situações matemáticas 
usando a simbologia algébrica. No final da segunda entrevista referiu mesmo que 












Joana iniciou o ano lectivo com 12 anos. Vive com os pais e dois irmãos e o dia 
em que a sua irmã nasceu foi o mais feliz de que se recorda. Como maiores qualidades 
refere ser meiga e estar sempre disposta a ajudar os amigos, como maiores defeitos 
indica ser resmungona e preguiçosa. Nos tempos livres pratica basquetebol e gosta de 
ouvir música, ler, jogar no computador e navegar na Internet.  
Para Joana, a escola é um local onde se aprende mas também onde se pode 
divertir e encontrar com os amigos. No seu percurso escolar não tem retenções. As dis-
ciplinas onde apresenta maior dificuldade são Inglês e História e as que prefere são 
aquelas em que se trabalha em grupo, nomeadamente, Educação Física e Educação 
Visual. Refere, também, gostar de Matemática, que não considera difícil, e na qual nun-
ca obteve nível inferior a três. Vê-se como uma aluna média pois identifica da sua parte 
um empenho irregular, algumas vezes estuda pouco e outras vezes muito. Pretende 
prosseguir estudos para um dia ser professora de Educação Física. Na sala de aula, Joa-
na revela-se muito insegura e um pouco distraída. Tem um empenho muito irregular e 
desconcentra-se com frequência das tarefas que está a realizar. Mostra-se pouco interes-
sada, principalmente quando as tarefas têm um carácter mais rotineiro. No entanto, 
quando as tarefas são desafiantes e têm um carácter aberto, tem uma participação muito 
activa e demonstra uma boa capacidade de elaboração de estratégias e de resolução de 
problemas. 
 
7.1. Pensamento algébrico antes da unidade de ensino 
 
7.1.1. Estratégias de generalização  
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Questão 1. Joana começa por estabelecer uma relação entre a figura e a sua 




Conclui que as borrachas ocupam sempre posições relativas a ordens cujos 
números são pares. Ao salientar que as borrachas estão em menor número que os lápis, 
demonstra interpretar a sequência como sendo apenas o que está representado inicial-
mente, apesar de na alínea a) ter identificado correctamente a figura que deveria surgir 
depois do último lápis. 
De seguida, generaliza a relação entre a figura “lápis” e as ordens que ocupa na 




Esta generalização relaciona cada um dos diferentes elementos da sequência, 
“lápis” e “borracha” com as ordens de números ímpares e pares, respectivamente. Deste 
modo, consegue identificar a figura que ocupa uma dada ordem, qualquer que esta seja, 
bastando verificar se este é par ou ímpar. Joana demonstra compreender a unidade que 
se repete neste padrão. 
 
Questão 2. Joana explora, nas alíneas a) e b), a relação entre o número de qua-
drados de figuras consecutivas. A uma figura que conhece, acrescenta dois quadrados, 
um quadrado a cada uma das suas extremidades para obter a figura da ordem seguinte. 
Constrói, assim, toda a sequência até obter a figura da ordem que pretende: 
 
Professora – Porque é que estavas a dizer que é preciso acrescentar um, 
um? 
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Joana – Porque aqui é para acrescentar um... Um aqui e um aqui [Da 
figura um para a figura dois, aponta para os extremos desta figura]. 
Aqui… 
Professora – Na figura três… 
Joana – Da figura dois para a figura três tem que se acrescentar um aqui 
e um aqui [Aponta novamente para os extremos da figura]. 
Professora – Portanto, na figura quatro?... Tem que se acrescentar um 
em cada uma das extremidades. Quantos quadrados tem a figura quatro? 




Segue esta estratégia aditiva, quer no caso de figuras concretas, quer na genera-
lização do número de quadrados de uma figura qualquer que seja a sua ordem:  
 
Professora – Então, e como é que explicas como é que constróis qual-
quer figura desta sequência? 
Joana – Acrescentando dois quadrados. 
Professora – Numa figura qualquer. Eu agora não sei qual é a posição 
dela. Uma figura qualquer. Como é que… Como é que constróis? 
Joana – Acrescentando um quadrado a cada… Acrescentando um qua-




Esta estratégia permite a Joana responder às diferentes alíneas. Refere que 
começa com a figura de ordem um, ou com outra conhecida, e acrescenta sempre dois 
quadrados para obter a seguinte. Deste modo constrói toda a sequência até encontrar o 
elemento relativo à ordem que pretende. Assim, a fórmula geral que apresenta tem um 
carácter essencialmente descritivo e apela ao conhecimento do número de quadrados da 
figura de ordem anterior, ou seja, segue um processo recursivo. Esta estratégia permite-
lhe saber o número de quadrados de uma figura cuja ordem é elevada mas é de execução 
bastante morosa e cansativa pois necessita de conhecer o número de quadrados de todos 
os elementos anteriores da sequência.  
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Joana, nas duas questões, utiliza estratégias de generalização distintas. Na ques-
tão 1., relativa a um padrão repetitivo, identifica a relação existente entre cada um dos 
elementos que constitui a unidade que se repete sucessivamente com os números das 
ordens que ocupam na sequência. Responde às diferentes alíneas tendo por base esta 
regularidade, o elemento “lápis” ocupa as ordens de números ímpares e o elemento 
“borracha” as ordens de números pares. Assim, consegue indicar que elemento se 
encontra numa determinada ordem. Na questão 2., cujo padrão é linear, identifica a 
relação entre uma figura e a seguinte. Verifica que obtém a figura de certa ordem adi-
cionando dois quadrados à figura de ordem anterior. A generalização que apresenta para 
a sequência tem por base esta relação. Segue esta estratégia aditiva em todas as alíneas e 
não estabelece uma relação entre o número de quadrados que constitui uma figura e a 
sua ordem. Em ambas as questões, expressa a sua generalização em linguagem natural, 
não recorrendo a quaisquer símbolos. 
 
7.1.2. Estratégias de resolução de problemas  
 
Questão 4. Joana elabora uma estratégia que lhe permite resolver o problema 
sem recorrer à linguagem algébrica. Trata-se de uma estratégia aritmética que envolve a 




Começa por retirar 80, que corresponde ao número de quilómetros conduzidos a 
mais por Luís, ao total de quilómetros percorridos, 300. De seguida, divide o número de 
quilómetros restantes, 220, em duas partes, de modo a determinar o número de quilóme-
tros igualmente conduzidos pelos dois amigos. Não esquecendo que Luís conduziu 
durante mais 80 quilómetros, adiciona este valor a 110, e obtém, assim, os resultados 
pretendidos: 
 
Joana – Se somarmos duzentos e vinte… Se dividirmos duzentos e vinte 
por dois vai dar cento e dez. Se somarmos a um dos cento e dez, oitenta 
quilómetros dá cento e noventa. Acho que é isso que um conduz. 
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Professora – Portanto, durante quantos quilómetros conduziu cada um 
dos amigos? 
Joana – O Luís conduziu durante cento e noventa, acho eu… E o Fábio 
durante cento e dez. Está certo? 
 
Esta estratégia envolve as mesmas operações aritméticas que se realizam na 
resolução pelo método de “andando para trás” da equação que representa o problema, 
300802 =+x . A 300 retiram-se 80 e o resultado obtido divide-se por 2. Obtém-se, 
assim, o valor desconhecido, 110=x . 
Questão 5. Nas duas expressões, Joana realiza as operações inversas para deter-




Joana – Dezoito a dividir por três. Isto vai dar seis. É? 
Professora – O que é que fizeste?  
Joana – Não. 
Professora – Não… Que conta é que fizeste? 
Joana – Dezoito a dividir por três.  
Professora – E foi dar? 
Joana – Seis. 
 
Nas duas questões relativas à resolução de problemas, Joana adopta estratégias 
aritméticas para determinar soluções. Estas estratégias baseiam-se na realização de ope-
rações inversas e permitem-lhe encontrar os valores desconhecidos correctos. Interpreta 
os resultados de acordo com o contexto e apresenta respostas adequadas em cada um. 
Não utiliza a linguagem algébrica para traduzir os problemas mas efectua operações 
relativas à sua resolução pelo método de “andando para trás”. 
 
7.1.3. Compreensão da linguagem algébrica  
 
Questão 3. Joana não atribui significado ao dado relativo à quantia de dinheiro 
de Ana, representado por x. Não interpreta a letra como estando a representar um valor 
numérico qualquer e não entende este dado como uma informação que pode utilizar 
para representar a quantia de dinheiro de Miguel. Procura obter um valor numérico ou 
dar indicações relativas a essa quantia usando o único número que consta do problema:  
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Professora – É um x. 
Joana – Um x? 
Professora – Sim. O que é que tu dizes em relação ao dinheiro do 
Miguel? 
Joana – Acho que ele tem vinte e cinco euros. 
Professora – Vinte e cinco, porquê? 
Joana – Isso agora! 
Professora – Então? Porque é que pensas que ele tem vinte e cinco? 
Joana – Porque cinco vezes cinco é vinte e cinco. 
Professora – E porque é que pensaste em cinco vezes cinco? 
Joana – Por causa disto [aponta para o número 5 no problema]. 
Professora – Então. O Miguel tem mais cinco euros que a Ana. Se a 
Ana tiver x euros, o que é que podes dizer em relação ao dinheiro do 
Miguel? 
Joana – Tem mais cinco euros que ela. 
Professora – Tem mais cinco euros que a irmã, sim. Então? Podes dizer 
alguma coisa em relação ao dinheiro dele? Para além disso. 
Joana – Acho que não. 
Professora – O que é que não estás a perceber? 
Joana – Tem de ter mais de 10 euros. 
Professora – Porque…? 
Joana – Porque se a Ana tem, a Ana no mínimo tem de ter cinco euros. 
Para ele ter mais cinco. 
 
Joana não faz qualquer menção à quantia de dinheiro de Ana como sendo x 
euros e demonstra apenas conseguir referir o que já é indicado explicitamente no enun-
ciado do problema. Pretende dar uma resposta numérica mas considera que tal não é 
possível porque no enunciado do problema não há informação suficiente: 
 
Professora – O que é que tu podes dizer em relação ao dinheiro que ele 
tem? 
Joana – Mais cinco euros que a Ana. Mas isso já aqui está. 
Professora – E então? Mas qual é o problema? Diz. 
Joana – É o dinheiro que ele tem, quanto é que ele tem. 
Professora – E porque é que tu não consegues saber quanto dinheiro é 
que ele tem? 
Joana – Porque não dá indicação quase nenhuma, só diz que ele tem 
mais cinco que a Ana. 
Professora – E portanto, não consegues saber quanto é que ele tem? 
Joana – Pois. 
 





Questão 6. Na primeira equação, Joana interpreta a letra x como sendo um sím-
bolo que está a ocupar o lugar de um número. Para o determinar adopta a estratégia 




Quanto à segunda equação, tenta relacionar esta expressão com os assuntos lec-
cionados recentemente nas aulas de Matemática, mesmo sem conseguir explicar o que 
pretende. Não atribui um significado correcto à letra nem à expressão e termina dizendo 
que não sabe fazer: 
 
Professora – Então e a próxima? [Pausa] Em relação a essa? 
Joana – Temos de pôr aqui uma potência. 
Professora – Como? 
Joana – Uma potência. Não sei. 
Professora – Como é que tu entendes essa expressão? Achas que é o 
quê? [Pausa] O que é que tu achas que esses valores… Que isso signifi-
ca, cada uma dessas partes? Diz. 
Joana – Faltam aqui dois. 
Professora – Faltam dois, quê? 
Joana – Eu não sei se é uma potência aqui, se fosse uma potência era 
mais fácil. 
Professora – Então? 
Joana – Não sei fazer. 
 
No problema da questão 3., Joana não interpreta a letra x como sendo um símbo-
lo que representa um número qualquer, ou seja, como uma variável, e, portanto, não usa 
este dado para elaborar a sua resposta. Tenta usar o único número que consta do pro-
blema para determinar um valor numérico para a quantia de dinheiro pretendida mas 
não encontra uma justificação adequada. O seu principal objectivo é encontrar uma res-
posta numérica para o problema e justifica que não o consegue por falta de informação. 
Na primeira equação da questão 6., entende a letra x como um símbolo que está no lugar 
de um número. Neste caso, x deve assumir o valor que satisfaz a condição e determina-o 
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pela realização da operação inversa, ou seja, de uma subtracção. A segunda equação 
apresenta uma notação que é desconhecida para a aluna, a expressão 2x. Assim, a difi-
culdade que manifesta refere-se à compreensão desta expressão. Tenta atribuir-lhe um 
significado matemático relacionado com temas abordados nas aulas mas não consegue 
que tal faça sentido. Não refere que, tal como na equação anterior, x representa um 




Joana elabora, sem dificuldade, estratégias de generalização e de resolução de 
problemas. No entanto, evidencia um fraco conhecimento da linguagem algébrica, con-
seguindo, por vezes, lidar com incógnitas mas não mostrando compreender a noção de 
variável. 
Na questão 1., estabelece uma relação entre as figuras que constituem a sequên-
cia e as ordens de número ímpar e par. Com esta generalização consegue indicar que 
elemento se encontra em qualquer ordem: nas de número ímpar está o elemento “lápis” 
e nas de número par está o elemento “borracha”. Na questão 2., prevalece, em todas as 
alíneas, a análise de figuras consecutivas. Verifica que de uma ordem para a ordem 
seguinte, a figura tem mais dois quadrados e continua a representação da sequência com 
base nessa regra. Assim, para determinar o número de quadrados da figura de uma 
determinada ordem, adopta uma estratégia aditiva, ou seja, adiciona dois quadrados ao 
número de quadrados da figura de ordem anterior. 
Relativamente à resolução de problemas, nas questões 4. e 5., Joana não utilizar 
a linguagem algébrica. Adopta a estratégia aritmética relativa à realização das operações 
inversas. Esta permite-lhe determinar com sucesso a solução de cada um dos problemas 
apresentados. 
Quando as questões envolvem directamente a linguagem algébrica, como é o 
caso das questões 3. e 6., tem dificuldade em atribuir um significado correcto ao símbo-
lo x. Na questão 3. não dá relevância ao dado representado por esta letra e procura um 
valor numérico para a quantia de dinheiro. Considera não ter elementos suficientes para 
responder quantitativamente ao problema e faz apenas referência ao facto de Miguel ter 
mais cinco euros que Ana. No entanto, na primeira equação da questão 6. não revela 
qualquer dificuldade e entende a letra x como sendo um símbolo que representa um 
número desconhecido que satisfaz uma condição, ou seja, como, incógnita. De um 
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modo semelhante ao que faz na resolução dos problemas, efectua a operação inversa 
para determinar esse valor desconhecido. Na segunda equação da questão 6. não confere 
um significado adequado à letra x e não atribui um significado algébrico correcto à 
expressão. Procura dar-lhe sentido com base nos assuntos já leccionados, mas como não 
o consegue desiste da resolução da questão. 
 
7.2. Pensamento algébrico depois da unidade de ensino 
 
7.2.1. Estratégias de generalização 
 
Questão 1. A sequência apresenta um conjunto de figuras cuja constituição alte-
ra de acordo com uma regularidade. Joana começa por analisar o número de pintas de 
figuras de ordem consecutiva e identifica uma regularidade para a formação de uma 
figura com base na de ordem anterior. Adiciona à figura de ordem três quatro pintas, 




Quando questionada sobre a figura de ordem dez, não segue, como anteriormen-
te, uma estratégia aditiva. Joana observa as diferentes figuras e procura uma outra regu-
laridade na sua formação. Verifica que a pinta central é comum a todas as figuras e que 
a esta deve acrescentar pintas na horizontal e na vertical, nos dois sentidos. Indica, 
então, ser necessário acrescentar um número de pintas, em cada sentido, igual à ordem 
da figura:  
 
Professora – Quantas bolinhas vai ter a figura número dez? 
Joana – Tem quarenta. 
Professora – Porquê? 
Joana – Não.  
Professora – Então? 
Joana – Não sei. 
Professora – Então, se quisesses desenhar. Como é que ias desenhar? 
Talvez ajude a saber quantas bolinhas tem. 
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Joana – Desenhava o primeiro ponto e acrescentava… Dez. 
Professora – Como é que fazias então? 
Joana – Desenhava um ponto… 
Professora – Sim. 
Joana – E acrescentava as dez… Dez bolas em cada ponta. 
Professora – Em cada um dos…Dos sent… 
Joana – Dos sentidos. 
Professora – Dos sentidos, sim. E isso vai dar? 
Joana – Quarenta e um. 
Professora – Afinal sabes. 
 
Inicialmente, Joana diz que a figura de ordem dez tem 40 pintas, mas não está 
muito segura desse resultado. Ao descrever o modo como desenha a figura, clarifica o 
seu raciocínio e descobre o seu erro. Segue uma estratégia relativa à análise das pro-
priedades da figura que revela a compreensão da relação existente entre o número de 
pintas de cada uma das quatro partes da figura com a sua ordem. Antes de estabelecer 
uma generalização, confirma a existência desta relação na figura de ordem quatro, usan-
do, novamente, a decomposição da figura:  
 
Joana – É só desenhar uma bola e o número da figura. Ao número da 
figura, por exemplo, a figura número quatro, acrescentamos quatro bolas 
em cada um dos sentidos. 
Professora – E isso vai dar o resultado de quantas pintas? Como é que 
tu vais representar o total de pintas, numa figura qualquer? [Pausa] 
Como é que consegues indicar uma fórmula, para saber? Podes dar 
exemplos que te ajudem a descobrir a fórmula. 
Joana – Para um número qualquer? Para uma figura qualquer? 
 
Para uma figura de qualquer ordem, elabora uma fórmula geral que relaciona o 
número total de pintas de uma figura com a sua ordem usando a linguagem algébrica. 
Na sua expressão representa por n a ordem da figura e por t o número total de pintas: 
 
Joana – Se começar com a figura um. Mete-se…Acrescenta-se o núme-
ro da figura, as bolas em cada um dos sentidos. 
Professora – Hum, hum. 
Joana – E multiplica-se por quatro. 
Professora – Como é que escrevias isso numa fórmula? Podes escrever. 
Então?! Acabaste agora de dizer. 
Joana – É o número da figura vezes quatro, mais qualquer coisa. 
Professora – Mais o quê? 





Numa primeira abordagem, Joana observa figuras consecutivas e identifica uma 
regularidade. Adiciona quatro pintas a uma figura para obter a de ordem seguinte. Usa 
esta propriedade apenas para desenhar a figura de ordem quatro. A segunda abordagem 
revela a exploração das propriedades geométricas de cada figura e a descoberta uma 
outra regularidade na formação da sequência. Apresenta, com recurso à linguagem 
algébrica, uma fórmula directa que generaliza a relação identificada.  
 
7.2.2. Estratégias de resolução de problemas 
 
Questão 3. Joana lê o enunciado do problema e faz o esboço de um triângulo, 
sem ter qualquer atenção à medida dos seus lados. Surgem-lhe, então, algumas dúvidas 
relacionadas com a medida do primeiro lado do triângulo, do qual dependem os restan-
tes: 
 
Joana – Qual é que é o primeiro lado, stora? Este, este ou este? 
Professora – O que tu quiseres considerar. Então, o que é que achas que 
podes fazer? 
Joana – O perímetro é a soma de todos os lados. 
Professora – Exactamente. Muito bem. 
Joana – Como é que eu sei quanto é que é o primeiro? Pois. Não dá para 
saber. 
Professora – Não tens nenhuma ideia do que é que podes fazer? 
Joana – Podem ser vários. 
Professora – Vários, quê? 
Joana – Vários centímetros. 
 
Perante o seu esboço percebe que pode considerar como primeiro lado qualquer 
dos lados do triângulo, sendo necessário depois ter em atenção as indicações relativas 
aos restantes. Verifica, também, que o comprimento do primeiro lado pode assumir 
diversos valores pois o enunciado do problema não dá qualquer indicação sobre isso. 
Representa por n o valor do comprimento do primeiro lado e expressa os dois outros 
lados em função deste, representa o segundo pela expressão 3+n  e o terceiro pela 
expressão 2×n . De seguida, elabora a expressão relativa ao perímetro do triângulo: 
 
Joana – Acho que é o primeiro… 
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Professora – Hum, hum. 
Joana – O n. Mais três. Não. O n mais o n mais três. Mais n vezes dois. 
Professora – Escreve. 
Joana – Acho eu. 
Professora – Escreve lá. 
Joana – O n. Que é o primeiro lado.  
Professora – Muito bem. 
Joana – Mais… O n mais três. Que é o segundo. 
Professora – Hum, hum. 
Joana – Mais o n… Ou n mais n, ou n vezes dois. Meto vezes dois ou 
meto um dois? 
Professora – Aquilo que tu quiseres. 




Joana traduz as relações do problema indicadas em linguagem natural para lin-
guagem algébrica, revelando compreensão do significado de variável e do que esta 
representa neste contexto. Usa uma letra para representar uma quantidade que pode 
assumir diversos valores. Essa letra, n, representa a medida do primeiro lado e usa-a, 
também, para representar a medida dos restantes lados, de acordo com as indicações do 
problema para cada um. Ao elaborar a expressão relativa ao segundo lado, 3+n , não 
coloca qualquer questão relativa à sua representação. Mas, ao procurar representar a 
medida do terceiro lado em linguagem algébrica questiona-se sobre a representação 
mais adequada que a expressão pode assumir. Mostra, assim, que compreende a equiva-
lência das expressões nn +  e 2×n  e a simplificação da segunda expressão relativa-
mente à possibilidade de omissão do sinal de multiplicação. Com a soma das três medi-
das obtém uma expressão algébrica que representa o perímetro do triângulo.  
Na alínea b) não usa a fórmula desenvolvida na alínea anterior, mas utiliza a 
mesma estratégia de raciocínio. Efectua as operações para determinar as medidas dos 
segundo e terceiro lados com base nas relações que representou anteriormente em lin-
guagem algébrica. Ou seja, determina o valor de cada um dos comprimentos, conside-






Na última alínea também não recorre directamente à expressão da alínea a). 
Segue uma estratégia aritmética para descobrir a medida do primeiro lado. No entanto, 
as operações que realiza têm por base a expressão algébrica, como demonstra ao justifi-
car a divisão por quatro:  
 
Joana – Trinta e um. 
Professora – Então? [Pausa] 
Joana – Não dá. 
Professora – O que é que estavas a pensar? Então diz lá o que é que 
estavas a pensar. 
Joana – Fiz por partes. 
Professora – Então? 
Joana – Tirávamos os três, dava vinte e oito. 
Professora – Hum, hum.  
Joana – Depois dividia-se por… Por um número que desse… 
Professora – Não percebi. Por que número? 
Joana – Pois, isso agora é que eu não sei. Porque não dá, acho eu. 
Professora – Então? Se precisares de uma calculadora eu empresto-te 
uma calculadora. 
Joana – O primeiro. Mais o… O segundo também tem um lado que dá o 
número n e o do terceiro é dois. [Identifica o coeficiente dos termos em 
n constam em cada uma das expressões que representam cada um dos 
lados do triângulo] 
Professora – Sim. 
Joana – A dividir por quatro, acho eu. 
Professora – Ok, vinte e oito… Sim, e agora? 
Joana – Agora… Dá! 
Professora – Dá o quê? 




Joana realiza as mesmas operações inversas que se efectuam na resolução da 
equação que traduz o problema, 3134 =+n , usando a estratégia de “andando para trás”. 
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Mentalmente reduz os termos semelhantes da expressão que apresenta na alínea a), 
23 ×+++ nnn , verificando que, depois de realizar a subtracção de 31 por 3, deve 
dividir esse resultado por 4. Estas operações permitem-lhe determinar o valor da medida 
do primeiro lado e, seguidamente, calcular a medida dos restantes lados de acordo com 
as indicações do problema. Por fim, verifica na calculadora se esses resultados se refe-
rem efectivamente a um triângulo com 31 centímetros de perímetro: 
 
Joana – Então, o primeiro lado é o número sete, acho eu. O segundo 
deu-me dez. E o terceiro é catorze, acho eu. Dá trinta e um. 
Professora – O que é que acabaste de fazer? 
Joana – Dividi por partes e vi quanto é que tinha cada um dos lados. 
Professora – Hum, hum. Mas agora fizeste uma conta na calculadora. O 
que é que foi? 
Joana – Somei-as todas para ver se dava trinta e um. 
Professora – E deu trinta e um? 
Joana – Deu. 
 
Questão 4. Nesta situação, Joana não utiliza a linguagem algébrica para traduzir 
o problema. Uma vez mais, segue uma estratégia aritmética. Ao valor final indicado no 
enunciado realizar a operação inversa da última operação referida e assim sucessiva-
mente até chegar ao início do problema. Ou seja, a cada resultado que obtém realiza a 
operação inversa à indicada percorrendo todas as operações do fim para o início do pro-
blema. Esta estratégia é semelhante à estratégia de resolução da equação que traduz o 
problema, 255)4(2 =−+x , pelo método de “andando para trás”: 
 
Joana – Acho que devemos começar do último número. Do número que 
se sabe que vai dar. 
Professora – Tu é que sabes, como tu quiseres.  
Joana – Faz-se o contrário, acho eu. 
Professora – Então, o que é que isso significa? 
Joana – Que se soma. 
Professora – Hum, hum. Portanto, o que estás a fazer? 
Joana – Trinta é o que deu aqui. 
Professora – Sim. Portanto, fizeste vinte e cinco mais cinco… Sim. Por-
tanto, já vais aí nesta parte. Ok. 
Joana – Agora faz-se esta. Agora divido por dois porque multiplicaram. 
Professora – Hum, hum. 
Joana – Dá quinze. Menos quatro… Não pode ser. 
Professora – Porquê? Porque é que não pode ser? 
Joana – Porque deve ser um número até ao dez. 
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Joana obtém como solução o valor onze, no entanto, julga que este resultado não 
está correcto pois espera obter um número com um só algarismo. De modo a esclarecer 
a sua dúvida, decide verificar a validade da solução encontrada e efectua todas as opera-
ções considerando que “pensei no número onze”:  
 
Professora – Então? O que é que estás a fazer? 
Joana – Tou a fazer tudo o que aqui diz… As contas. 
Professora – Explica-me, eu não consigo ver o que tás a fazer na calcu-
ladora. Diz lá. 
Joana – Tou a fazer… A marcar o onze para fazer isto. 
Professora – Então faz lá. 
Joana – Dá o onze. 
Professora – Pois dá. 
Joana – Dar dá mas não deve ser isto. 
Professora – Então. Espera. Fizeste a andar para trás e foi-te dar onze. 
E, depois foste verificar fazendo exactamente as indicações… 
Joana – Onze mais quatro. Vezes dois. Menos cinco. 
Professora – Fizeste isso tudo com o onze, para ver se estava certo ou 
não. 
Joana – Sim. 
 
Após seguir todos os passos indicados no problema tendo como ponto de partida 
o número onze, conclui que a solução para o problema é, efectivamente, esse número. 
Na alínea a) da questão 3., Joana traduz o problema usando a linguagem algébri-
ca. Adopta a letra n como símbolo para representar o número que desconhece e que 
pode assumir diversos valores, referentes à medida de um dos lados do triângulo. Os 
restantes lados são representados em função de n, de acordo com as indicações do enun-
ciado. Assim, elabora uma expressão algébrica para o perímetro do triângulo. Na alínea 
b) segue um raciocínio semelhante para determinar o perímetro, mas utiliza o valor 
indicado para a medida do primeiro lado e não parte da expressão por si anteriormente 
elaborada. Tanto na alínea c) da questão 3. como na questão 4. não recorre à linguagem 
algébrica e adopta estratégias aritméticas referentes à realização de operações inversas 
para a resolução dos problemas. Efectua, portanto, em cada um dos casos, respectiva-
mente, as mesmas operações que se fazem aquando da resolução das equações 
3134 =+x  e 255)4(2 =−+x , recorrendo à estratégia de resolução de equações, 
“andando para trás”.  
 
7.2.3. Compreensão da linguagem algébrica 
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Questão 2. Numa primeira abordagem, Joana relaciona a ordem de uma figura 
com o número de quadrados brancos que a integram: 
 
Joana – Os cinzentos, não é? 
Professora – Sim, sim, só os cinzentos. 
Joana – Uma figura qualquer? 
Professora – Sim. Uma figura n. O que é que achas que podes começar 
a fazer ou o que é que estás a pensar fazer?  
Joana – Eu acho que tenho de partir do quadrado branco. 
Professora – Como? 
Joana – Tenho de partir do quadrado branco. 
Professora – Porquê? 
Joana – Porque é mais fácil fazer. 
Professora – Então? O que é que o quadrado branco te diz? 
Joana – Diz-me o número da figura. 
 
Analisa a sequência e observa a existência de uma relação entre cada figura e o 
número de quadrados cinzentos que a constitui. No entanto, não consegue, de imediato, 
identificar a expressão que traduz essa relação. Procura, então, elaborar uma expressão 
diferente das apresentadas mas percebe que a sua interpretação não está completamente 
correcta. Como tem três linhas de quadrados, refere, inicialmente que o número de qua-
drados cinzentos é igual ao triplo de quadrados brancos. Verifica, rapidamente que a 
relação não está correcta e refere que deve apenas considerar o dobro. Conclui, no 
entanto, que o dobro do número de quadrados brancos também não é igual ao número 
total de quadrados cinzentos. Joana decide, então, observar a figura numa outra perspec-
tiva e adopta uma estratégia relativa à análise das suas propriedades:  
 
Joana – Quadrados cinzentos, em cada figura tem cada um, deste lado 
aqui do meio e um deste. [Refere-se aos quadrados cinzentos que se 
encontram nos extremos da linha do meio] 
Professora – Hum, hum. Sim. 
Joana – E em cima há o mesmo número de quadrados brancos mais dois 
e em baixo a mesma coisa. 
Professora – E o que acabaste de dizer não… Não se assemelha a 
nenhuma dessas expressões que está aí? 
Joana – Não. Só se for a esta. [Aponta para a expressão 2)2(2 ++n ] 
 
Nesta abordagem, Joana demonstra reconhecer a regularidade na construção das 
figuras. Relaciona correctamente a ordem da figura, ou de quadrados brancos, com o 
número de quadrados cinzentos. Identifica os quadrados cinzentos que estão em igual 
número e na mesma posição em todas as figuras da sequência e assinala onde há 
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mudança no número de quadrados, relacionando-a com a ordem da figura. Apresenta, 
assim, em linguagem corrente uma generalização do padrão que pode ser expressa em 
linguagem algébrica. Do conjunto de expressões indicadas no enunciado há uma que 
reflecte a regularidade descrita por Joana. Ao ser questionada sobre este facto, observa 
as diferentes expressões e reconhece a possibilidade de a expressão 2)2(2 ++n  repre-
sentar o número total de quadrados cinzentos. De seguida, procura atribuir significado a 
cada termo mas evidencia alguma dificuldade em relacionar as ideias que expressou em 
linguagem natural com a linguagem algébrica da expressão: 
 
Joana – Em qualquer figura há dois. [Em relação aos quadrados cinzen-
tos da linha do meio] 
Professora – Em todas as figuras há estes dois, não é? Portanto eu tenho 
que somar sempre estes dois. E mais o quê? Depois, nas outras linhas o 
que é que acontece? 
Joana – É o mesmo número da figura. 
Professora – É o número da figura.  
Joana – Vezes dois, que é o de cima e o de baixo. 
Professora – Exactamente. 
Joana – Mais dois aqui. E dois aqui. 
Professora – E isso não é semelhante a isto?  
Joana – É. 
Professora – De certeza? 
Joana – Sim. 
Professora – Agora já consegues identificar cada termo de acordo com 
aquilo que acabaste de dizer? 
Joana – Sim. Uma é daqui, outra é daqui e outra é daqui, acho eu. 
[Aponta, alternadamente, para a figura e para a expressão]  
 
Explora detalhadamente as figuras da sequência e a expressão 2)2(2 ++n  e 
estabelece uma correspondência entre a linguagem natural e a linguagem algébrica, 
indicando a que elementos da fórmula correspondem as partes relativas aos quadrados 
cinzentos que constituem a figura. De seguida, observa atentamente as restantes expres-
sões e identifica a expressão 62 +n  como representando, também, o total de quadrados 
cinzentos. Adopta, novamente, uma estratégia de análise das propriedades da figura e 
justifica a sua escolha com base numa outra decomposição da figura: 
 
Professora – É só essa? 
Joana – Eu acho que sim. [Começa a analisar as restantes expressões] 
Professora – Então? 
Joana – É esta também. 
Professora – Porquê? 
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Joana – n2  é este e este. [Refere-se ao centro das linhas de baixo e de 
cima] 
Professora – Hum, hum. 
Joana – Mais seis, três de um lado e três do outro. 
Professora – Mais alguma? 
Joana – Acho que não. 
Professora – Muito bem.  
 
Joana identifica, assim, as duas expressões algébricas que representam a relação 
entre o número de quadrados cinzentos que constitui cada figura e a sua ordem. 
 
Questão 5. Joana tem ainda presentes as dificuldades que sentiu na resolução das 
equações apresentadas na primeira entrevista. Em grande parte, essas dificuldades de 
compreensão da linguagem algébrica já não se verificam: 
 
Joana – Dão todas resultados? 
Professora – O que é que isso quer dizer? 
Joana – Ou… Algumas não dão para fazer.  
Professora – O que é que isso quer dizer? 
Joana – No outro questionário havia umas coisas que não tinham resul-
tado. 
Professora – Não sei, então vamos ver se todas têm ou não. Não posso 
dizer a solução. 
 
Revela muito insegurança na resolução das equações, no entanto, demonstra um 
bom desempenho nesta tarefa. Resolve a equação da alínea a) de modo correcto usando 
a estratégia da transposição. Assim, transpõe o termo 9 do segundo membro para o pri-
meiro, trocando o sinal e deixando isolado no segundo membro o termo em x. Simplifi-




Professora – E o que é que foi dar? 
Joana – Três. 
Professora – Então, e pode ser três ou não pode ser três? 
Joana – Não sei. 
Professora – Então? O que é que significa ter dado três? 
Joana – Que o x é igual a três. 
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Joana não tem certeza de se a sua resposta está correcta Para verificar que 3 é 
solução da equação, substitui na equação inicial, x por 3, obtendo uma proposição ver-
dadeira. Após determinar a solução da equação por uma estratégia também usada na 
sala de aula, revela compreensão do significado da letra e da expressão ao conferir o 
resultado obtido por substituição da incógnita pelo valor encontrado: 
 
 
Professora – Como é que tu podes ver [se essa é ou não a solução cor-
recta]? 
Joana – Ao três tenho de somar nove, acho eu. 
Professora – O que é que acontece? 
Joana – Tem que dar doze. 
Professora – E dá ou não dá? 
Joana – Dá. 
 
Na alínea b), começa por indicar, com base no conhecimento das propriedades 
dos números, a solução da equação e, de seguida, resolve-a através dos procedimentos 
usados habitualmente na sala de aula, ou seja, divide ambos os membros pelo coeficien-
te do termo em x: 
 
Joana – Cada x vai dar zero vírgula cinco, acho eu. 
Professora – Como é que fizeste?  
Joana – Não sei. 
Professora – Então!? 
Joana – Cada dois x tem de dar um. Divide-se por oito, ou por quatro? 
Professora – É como tu quiseres. Acabaste agora de arranjar uma 
maneira de fazer. Disseste que cada dois x vai dar um, não é? Conseguis-
te fazer de cabeça, foi? 
Joana – Tenho de ver só quanto é que dá um x. 




Ao ver a equação da alínea c), Joana diz de imediato que não a sabe resolver. No 
entanto, ao pensar um pouco, demonstra, uma vez mais, compreender os conceitos de 
incógnita e de equação. Da análise intuitiva que faz da equação consegue dar indicações 
sobre o valor de x pode tomar para que a proposição seja verdadeira. Refere, nomeada-
mente, que a solução da equação é um número negativo. Esta noção tem por base o 
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conhecimento das propriedades dos números. De seguida, adopta, correctamente, a 





Também na resolução equação da alínea d), Joana procura ter uma noção intuiti-
va da sua solução. Uma vez mais, recorrendo ao seu conhecimento das propriedades dos 
números, refere que x é menos três mas não justifica a sua resposta. Procura, então, 
resolver a equação usando uma estratégia mais formal. No entanto, ao justificar as ope-
rações que efectua revela algumas dúvidas na adopção de procedimentos adequados e 
dificuldades na compreensão dos significados do sinal de menos (-):  
 
Professora – Menos três, menos x igual a zero. 
Joana – Quer dizer que o três é negativo. 
Professora – Sim. 
Joana – Fica mais… Não. 
Professora – Então? 
Joana – Fica mais menos três. Não sei, essa não sei. 
 
Joana transpõe o termo 3−  para o segundo membro, trocando o sinal mas não 
sabe o significado do sinal de menos antes do x. Ao explicar o procedimento que seguiu 
demonstra não compreender os diferentes significados dos sinais de menos. Reconhece 
que sinal que se encontra antes do número três tem como objectivo representar o núme-
ro negativo – 3. No entanto, quando transpõe este termo para o segundo membro consi-
dera que é o sinal de subtracção que contribui para que ao trocar de membro o termo 3 
fique a somar. Deste modo, apresenta uma resolução em que no final obtém a equação 
3=x . Como esta solução não está de acordo com o resultado que espera obter abando-





Joana adopta, agora, procedimentos adequados à resolução da equação mas que 
não conclui. Diz que a solução da equação é três mas não está muito convicta desta res-
posta. A sua resposta demonstra que as dificuldades na compreensão dos diferentes sig-
nificados do sinal de menos ainda prevalecem. Apesar de, tal como refere no início, 
julgar que a solução correcta é menos três, dada a resolução que apresenta apenas con-
segue concluir que a solução é três: 
 
Professora – Hum, hum. E tens a certeza? 
Joana – Não. 
Professora – Porque é que continuas com dúvidas?  
Joana – Por causa dos menos, stora. 
Professora – E o que é que isso tem? 
Joana – Tem dois menos. 
Professora – Hum, hum. 
Joana – Se calhar é menos três… É melhor ficar assim. 
 
Relativamente à equação da alínea e) resolve-a, sem qualquer dificuldade, adop-
tando estratégias formais. Começa por usar a estratégia da transposição de termos, de 
seguida reduz os termos semelhantes e, por fim, adopta a estratégia relativa à realização 
da mesma operação em ambos os membros da equação: 
 
Joana – Mudei o oito. Mudando… Ele estava oito mais três x.  
Professora – Hum, hum. 
Joana – Tirei o oito e pus menos, troquei. 
Professora – Hum, hum. 
Joana – E depois dividi o três x pelo número que estava no outro lado. 
Professora – Não percebi nada. Não percebi o que é que é o outro lado. 
Joana – Do igual. 
Professora – Então, portanto, foi-te dar vinte menos oito que deu doze. 
E depois o que é que fizeste? Dividiste por três. Porquê? 
Joana – Porque são três x. Para dar só um x. 
Professora – Hum, hum. 
Joana – E deu quatro. 
Professora – Está feito? 





Joana transpõe o termo independente do primeiro para o segundo membro, tro-
cando o sinal, de modo a isolar o termo em x no primeiro membro. Como termo em x 
tem coeficiente diferente de um, após reduzir os termos semelhantes, divide ambos os 
membros por esse coeficiente para determinar a solução da equação. Durante a sua reso-
lução mostra compreender os procedimentos algébricos que utiliza quando justifica 
todos os passos que efectua, nomeadamente, quando justifica a divisão por três para 
descobrir o valor de x. 
Perante a equação da alínea f), Joana mostra novamente alguma insegurança, tal 
como demonstrou ao longo de toda a entrevista. Esta insegurança não se deve à sua falta 
de conhecimentos uma vez que apenas sentiu mais dificuldades na resolução da equação 
da alínea d), mas à pouca confiança que tem nas suas capacidades. De início refere não 
saber resolvê-la por não se lembrar de como estas equações se resolvem. Contudo, 
começa a dar significado à notação algébrica: 
 
Joana – Esta eu também já não sei fazer. 
Professora – Então, porque é que não sabes fazer essa? 
Joana – Não me lembro. 
Professora – Não te lembras de quê? 
Joana – Como é que isto se faz. 
Professora – O quê? Mas qual parte? 
Joana – Toda. Tem imensos números. 
Professora – Só sabes fazer com poucos números, é isso? 
Joana – Pois. Tenho três x e tenho menos sete. Ah! É três vezes isto que 
aqui está dentro. 
 
Joana interpreta correctamente a expressão ( )73 −x  e procura iniciar a resolução 
da equação. Indica que três deve multiplicar por todos os termos que estão entre parên-
teses, no entanto, não aplica a propriedade distributiva e sugere procedimentos inade-
quados. Pretende encontrar termos semelhantes nos dois membros e usar o método da 
balança mas não o faz convenientemente. Percebe, então, que os elementos a que se 
refere não são termos semelhantes pelo que não pode continuar a seguir esta estratégia:  
 
Professora – Então, qual é a primeira coisa que achas que tens de fazer? 
Joana – Se eu juntar os três é zero. Sim, os três, não sei se dá porque um 
é negativo e outro é positivo. 
Professora – E achas que eles têm exactamente a mesma função num 
lado e noutro? 
Joana – Não. 
Professora – Então? 
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Joana – Aqui três é… Três coisas destas. Três vezes este todo. E aqui 
não… Então não posso tirar um três. Tiro um x de cada lado. Pode ser? 
Professora – E o que é que acontece? 
Joana – Fico sem x aqui [Primeiro membro] e fico só com um x aqui 
[Segundo membro]. 
Professora – É? 
Joana – Acho que é. 
Professora – Vais tirar um de cada lado? 
Joana – Ai, não posso tirar este [O do primeiro membro]. 
Professora – Então?! 
Joana – Porque está aqui um três.  
 
Apesar de sugerir resoluções erradas, Joana revela compreender o significado de 
cada termo da equação e percebe que os procedimentos que pretende seguir não estão 
correctos. Procuro, então, que volte a reflectir sobre a expressão do primeiro membro e 
desenvolva a expressão )7(3 −x de acordo com a interpretação que indicou inicialmen-
te: 
 
Professora – Então, o que é que tu tens deste lado, no primeiro mem-
bro? 
Joana – Acho que tenho um três vezes o que está lá dentro daquele 
parêntesis. 
Professora – Sim. 
Joana – Então, multiplico o que está dentro do parêntesis por três. 
(…)  
Joana – Três vezes o x mais três vezes o menos sete… Que vai dar… 
Menos vinte e um. Pois, agora não sei se fica mais ou menos. 
Professora – E o que é que achas? Porque é que tens dúvidas? 
Joana – Porque… Porque está aqui o mais. 
(…) 
Professora – Hum, hum. Três x e depois? 
Joana – Só se o menos vinte e um ficar entre parêntesis.  
 
Joana diz que deve multiplicar todos os monómios que estão entre parêntesis, o x 
e o – 7, por 3. A dúvida que surge refere-se ao sinal que deve acompanhar o número 21. 
Decide, então, apresentar a expressão )21(3 −+x . No excerto seguinte, compara o pri-
meiro membro com o segundo membro e verifica que tem termos semelhantes em 
ambos os membros. No primeiro tem um termo em x e o termo 3x, e no segundo tem 
outro termo em x, o termo 2x. Adopta a estratégia da balança e, sem escrever este pro-
cedimento, retira 2x de ambos os membros, ficando apenas no primeiro membro o ter-
mo x. Com o objectivo de determinar a solução da equação, Joana transpõe todos os 
termos independente para o segundo membro e prossegue com a resolução da equação: 
 163
 
Professora – Então, e agora? Tens três x mais menos vinte e um, mais 
dez igual a dois x menos três. E agora? 
Joana – Agora vou tirar estes dois x daqui e fico só com um x [No pri-
meiro membro]. 
Professora – Muito bem. 
Joana – Este menos vinte e um parece que não é aqui… Pois vou ter de 
trocar… Vou ter que trocar. Isto está mal. 
Professora – Porquê? 
Joana – Ó stora, está a dar muita conta. 
Professora – E o que é que tem? Não podem ser todas simples, nem 
todas rápidas. Então, e agora? O que é que achas? 
Joana – Agora… Agora vou mudar tudo para aquele lado, até ficar só 
com um x. 
Professora – Pode ser. 
Joana – Agora mudo o quê? O dez? 
Professora – Não sei. 
Joana – Ficava mais vinte e um aqui, ou ficava menos vinte e um? 
Professora – Não sei. 
Joana – Aqui está um mais e aqui está um menos. 
Professora – Então o que é que tu achas que podes fazer? 
Joana – Aqui [Primeiro membro] dá menos, mas como vai para aquele 
lado, muda. Então dá mais. 
[Vai escrevendo o que indica] 
Joana – Fica menos dez, acho eu. Já os pus todos, stora? Ou não? Já. 
Professora – Então, o que é que fica? 
Joana – x igual… Oito. 
 
Apesar de evidenciar, no início da resolução da equação, compreensão relativa-
mente ao significado da linguagem algébrica, demonstra, também, alguma dificuldade 
em adoptar procedimentos adequados ao significado atribuído. Ao pensar novamente no 
significado das expressões define novas estratégias e encontra a solução da equação. Na 
resolução desta equação adopta três estratégias, a estratégia da balança, a estratégia da 
transposição e a estratégia da realização das mesmas operações em ambos os membros 
da equação. A conjugação destas três estratégias para a resolução de uma só equação 
demonstra compreensão desses mesmos procedimentos e da sua utilização, uma vez que 
estes são usados em diferentes momentos, facilitando a resolução da equação. Esta solu-
ção surge, também, da compreensão que tem da noção de incógnita, de equação e da 
aplicação da propriedade distributiva da multiplicação em relação à adição. Porém, não 
está muito preocupada com a apresentação da resolução da equação e escreve o que vai 





Nas equações em que tal é possível, Joana procura, antes de resolver formalmen-
te a equação, encontrar a solução da equação, tendo por base o conhecimento das pro-
priedades dos números e a procura do valor numérico que torna a expressão numa pro-
posição verdadeira. 
Ao longo da resolução da tarefa Joana revela compreender diversos aspectos 
relativos à linguagem algébrica mas manifesta, também, algumas dificuldades noutros 
aspectos dessa linguagem. Na questão 2. generaliza, em linguagem natural, o número 
total de quadrados cinzentos em função da ordem da figura. No início revela alguma 
dificuldade em associar a descrição verbal da generalização à linguagem simbólica 
apresentada. Após reflectir um pouco e analisar a sequência de figuras, interpreta ade-
quadamente a expressão 2)2(2 ++n  e consegue estabelecer uma correspondência cor-
recta entre os seus elementos e a regularidade que observa. Identifica, ainda, uma outra 
expressão que representa o número total de quadrados cinzentos, 62 +n . Nesta situação 
traduz a relação da linguagem algébrica para a linguagem natural, explicando, com base 
numa figura específica, a que corresponde cada monómio. Revela compreensão do con-
ceito de variável como número generalizado e consegue passar tanto da linguagem 
algébrica para a linguagem natural como no sentido contrário. Compreende, também, o 
significado das diferentes expressões e da notação algébrica utilizada. 
Joana manifesta alguma dificuldade em iniciar a resolução das diferentes equa-
ções da questão 5. referindo que não se lembra como proceder. Apesar disso, tem bem 
presente o significado da letra naquelas expressões o que lhe permite, em grande parte 
das equações, ter uma noção intuitiva do valor de x. Segue diferentes métodos de reso-
lução de equações, demonstrando que os aplica com compreensão. Adopta, essencial-
mente, o método de transposição de termos para isolar o termo em x e o método de rea-
lização da mesma operação em ambos os membros, nomeadamente, a divisão pelo coe-
ficiente do termo em x, sempre que necessário. Na equação da alínea f) usa também o 
método da balança relativamente aos termos com incógnita. Na alínea d) obtém correc-
tamente a equivalência 303 =−⇔=−− xx , mas menciona que o número três surge no 
segundo membro com sinal positivo devido ao sinal de menos referente à subtracção, 
 165
sendo o sinal de menos relativo ao 3 que fica junto do x no primeiro membro. Esta 
situação revela a existência de alguma dificuldade na compreensão do significado do 
sinal de menos na Aritmética e na Álgebra. 
Para melhor conhecer a compreensão de Joana em relação à linguagem algébri-
ca, no final da resolução da tarefa coloquei-lhe algumas perguntas adicionais sobre 
aspectos referentes ao significado das letras e das expressões.  
O significado das letras. Joana afirma que nas duas primeiras questões o n 
representa a ordem da figura mas não esclarece o seu significado. Assim, coloco várias 
questões para que justifique a utilização desta letra: 
 
Professora –Porque é que utilizaste n e não utilizaste outra coisa, ou 
porque é que foste usar uma letra? Na questão não fala em letras. 
Joana – Fui buscar uma letra porque não podia pôr um número. 
Professora – Porque é que não podias pôr o número? 
Joana – Porque senão ficava muito confuso e pensavam que, se eu 
pusesse um ficava um vezes quatro e o número da figura pode não ser 
um. Porque o n é um número qualquer. Um número indefinido, que não 
se sabe qual é. 
Professora – Ok. Então e na dois. Também aparecem letras, também 
aparecem expressões. Qual é o significado que têm? 
Joana – É o mesmo. 
 
Joana refere que recorre a uma letra porque pretende representar um número 
qualquer e não um número concreto. Afirma que nas duas questões a letra n pode repre-
sentar diferentes números, de acordo com o número da figura que se quer. Utiliza este 
símbolo para representar um número, mas ele pode assumir diferentes valores e não 
apenas um valor específico.  
Também na questão 3., Joana utiliza a letra n, uma vez mais, para representar 
um número desconhecido, podendo esta letra assumir vários valores relativos à medida 
do primeiro lado: 
 
Joana – Na pergunta não diz qual é que é o número, por isso é um n. 
Não se sabe qual é o número. 
Professora – Mas representa o quê, mesmo? Esse n. 
Joana – O primeiro lado. 
Professora – O quê? O primeiro lado… 
Joana – Os centímetros do primeiro lado. 
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Na questão 5., a letra x é, tal como a letra n, interpretada como representando um 
número que não se sabe. No entanto, devido à natureza da expressão, x não tem exacta-
mente o mesmo significado que n, que se refere a um número qualquer. Nesta questão a 
letra ocupa o lugar de um número que se pretende determinar: 
 
Professora – Está bem. Depois, na quatro não utilizaste nenhuma letra. 
Na cinco, temos agora uma letra diferente, um x. O que é que significa? 
Joana – A mesma coisa que o n, é o número que não se sabe. 
Professora – É o número que não se sabe. Sim. Mas tem exactamente o 
mesmo significado que o n? 
Joana – Não, é que aqui está-se a tentar saber quanto é que vale. Acho 
eu. 
 
Apesar de ambas as letras representarem um número, Joana distingue o seu sig-
nificado, dizendo que uma letra representa um número generalizado, podendo assumir 
diferentes valores e outra ocupa o lugar de um número que satisfaz uma condição, e 
como tal é possível descobri-lo. Mostra assim, mais uma vez, distinguir o significado de 
incógnita e equação. 
O significado das expressões. Para Joana, as expressões das questões 1. e 3. são 
fórmulas que permitem determinar, respectivamente, o número de pintas a figura, qual-
quer que seja a sua ordem, e o perímetro de um triângulo: 
 
Professora – As expressões, o que é que aconteceu? Aqui tens uma 
expressão, o que é que significa esta expressão? 
Joana – Uma fórmula. 
Professora – É uma fórmula. 
Joana – É… Determina o número de pintas de uma figura numa posição 
qualquer. 
(…) 
Professora – Que significado tem a expressão toda? Agora não é só a 
parte da letra, mas a expressão toda. 
Joana – Representa o perímetro do triângulo. 
Professora – Portanto, o que é que essa expressão te permite? O que é 
que… Para que ela te serve? 
Joana – Para determinar o perímetro do triângulo. 
 
Quanto às expressões da questão 2. diz não se recordar do seu significado. As 
expressões que surgem na questão 5. permitem-lhe determinar o valor de x, o que não 
acontece nas anteriores: 
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Professora – Para saber o perímetro do triângulo. Muito bem. E na cin-
co, estas… As várias expressões, o que é que elas significam? 
Joana – Na cinco, vai-se saber quanto é que vale cada um dos x. 
Professora – Vai-te permitir saber quanto é que vale cada x. Então e na 
três, por exemplo, não te vai permitir saber, esta expressão? Não te per-
mite saber quanto é que é o n? 
Joana – Fica três n… Não. Quer dizer, não sei. Até pode dar. 
Professora – Então? 
Joana – Mas não aparece aqui nenhum igual. 
Professora – Não tem nenhum igual.  
Joana – Não. 
Professora – Se tivesse o igual já dava? 
Joana – Já. 
 
Joana percebe claramente a diferença entre os dois tipos de expressões presentes 
na tarefa. A resolução das equações conduz à determinação do valor da incógnita. Nas 
fórmulas, a variável representa um número em geral, e não um número específico des-
conhecido que satisfaz uma condição. Compreende o significado do sinal de igual na 
linguagem algébrica e refere que uma fórmula se pode tornar numa equação, sendo 




Na questão 1., Joana explora a sequência e encontra regularidades, quer obser-
vando as transformações que ocorrem em figuras consecutivas, quer relacionando o 
número total de pintas com a ordem da figura. Estabelece uma generalização para este 
padrão linear a partir da relação que identifica e expressa-a através de uma expressão 
algébrica. Esta fórmula permite-lhe determinar directamente o número de pintas de uma 
figura qualquer que seja a sua ordem. 
Na alínea a) da questão 3. constrói uma expressão algébrica para o perímetro do 
triângulo, no entanto, não faz uso dessa expressão nas alíneas seguintes. Quanto à reso-
lução dos problemas, das questões 3.c) e 4., Joana adopta estratégias aritméticas relati-
vas à realização das operações inversas. Não recorre à utilização da linguagem algébrica 
para traduzir os problemas por meio de uma equação, para depois a resolver e obter uma 
solução que responda ao que é solicitado. Efectua as operações aritméticas inversas 
como se resolvesse as equações 3123 =+++ xxx  e 2552)4( =−×+x  através do 
método de “andando para trás”.  
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Na generalização do padrão da questão 2., Joana apresenta algumas dificuldades 
iniciais mas revela compreender o significado da variável e das expressões e consegue 
estabelecer uma correspondência entre a descrição que faz na linguagem natural e a 
linguagem algébrica apresentada. Identifica, assim, duas expressões algébricas que tra-
duzem a relação entre o número da figura e o número total de quadrados cinzentos. Na 
resolução das equações, demonstra ter algumas dúvidas que surgem, essencialmente, da 
sua constante insegurança em relação às suas capacidades e começa por considerar que 
não sabe resolver as equações. Após reflectir um pouco tem uma noção intuitiva da 
solução de algumas delas. Segue procedimentos adequados à sua resolução e aplica com 
compreensão diferentes métodos na resolução de uma mesma equação. Segue o método 
de transposição de termos isolando o termo em x, tanto no primeiro como no segundo 
membro, como é o caso da equação 912 += x , e simplifica os termos semelhantes. Se o 
termo com incógnita está isolado num dos membros e tem coeficiente diferente de um 
adopta o método da realização das mesmas operações em ambos os membros da equa-
ção para encontrar o valor de x. Adopta, ainda, o método da balança na equação 
3210)21(3 −=+−+ xx  em relação aos termos com incógnita. Determina com sucesso 
a solução de todas as equações à excepção da equação da alínea d), apesar de, intuiti-
vamente, saber que a solução da equação é 3− . O facto de não entender os diferentes 
significados dos sinais de menos faz com que desista da resolução da equação e, passar 
de ter encontrado a solução correcta, não a consegue identificar, indicando apenas que a 
solução é 3. 
De um modo geral, compreende vários aspectos da linguagem algébrica, nomea-
damente, os significados dos símbolos e das expressões, bem como os procedimentos 
que segue, não os utilizando de uma forma automática e mecânica. Distingue, nitida-
mente os significados de variável como número generalizado e como incógnita de acor-
do com a expressão em que a esta está inserida. 
 
7.3. O percurso de Joana 
 
7.3.1. Balanço das tarefas 
 
Como referi no início do capítulo, Joana é uma aluna com muitas capacidades 
mas um pouco insegura e distrai-se com facilidade. Na primeira entrevista demonstra 
empenho na resolução das tarefas e refere ter gostado particularmente de realizar a 
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questão 1., relativa ao padrão repetitivo, por a considerar fácil. Nesta questão generaliza 
a sequência, conseguindo identificar, directamente, que figura ocupa qualquer posição. 
No padrão linear usa uma estratégia de recorrência, quer na análise de figura concretas 
quer na generalização que relaciona cada uma das figuras com a posição que ocupam. 
Resolve os problemas através de estratégias aritméticas. Apresenta mais dificuldades 
nas questões onde surge explicitamente a linguagem algébrica, as questões 3. e 6.. É 
esta primeira questão que diz ser a mais difícil:  
 
Professora – Qual é que achaste que era mais… Mais difícil, destas 
todas? 
Joana – A três. 
Professora – A três. Então porquê? 
Joana – Porque… Era a mais difícil, stora. 
Professora – Porque é que achaste que era difícil? 
Joana – Porque não dizia a idade… 
Professora – O dinheiro. 
Joana – Pois o dinheiro.  
 
Joana manifesta dificuldades na compreensão do significado da letra x que surge 
no enunciado do problema. Como procura uma resposta numérica para a quantia de 
dinheiro de Miguel considera não ter dados suficientes e apenas refere que este tem 
mais cinco euros que a irmã. Não consegue interpretar o dado relativo à quantia de 
dinheiro de Ana pelo que não apresenta uma generalização para esta questão. Na ques-
tão 6. resolve correctamente a equação 185 =+ x , realizando a operação inversa, mas 
não consegue atribuir um significado à expressão 1532 =+x . 
Na segunda entrevista, Joana indica que algumas tarefas da proposta pedagógica 
a marcaram um modo positivo. Destaca as Tarefas 3 – Atravessando o rio e 8 – As 
balanças, devido ao seu carácter mais aberto. No decorrer da sua resolução e discussão 
tem uma participação bastante activa. A tarefa 3 permite que os alunos desenvolvam as 
suas próprias estratégias e decidam o caminho que querem seguir. Juntamente com um 
colega, realiza um esquema representando o problema, que lhe permite identificar a 
regularidade existente. Na tarefa 8 constrói o seu próprio conhecimento relativo à noção 
de equação e aos princípios de equivalência. Apesar de não ter muito presente todas as 
tarefas, menciona as Tarefas 9 – Vários problemas! e Tarefa 10 – Mais problemas! 
como aquelas de que menos gostou e, também, as que considera mais difíceis. Nos pro-
blemas, tem alguma facilidade na sua interpretação e em seguir estratégias aritméticas 
adequadas, no entanto, manifesta alguma dificuldade em os traduzir para a linguagem 
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algébrica. Para além disso, salienta como mais fáceis as tarefas relativas à exploração de 
padrões: 
 
Professora – Diz, a sério, porque é que te pareceram… Porque é que 
achaste que eram fáceis? A um, a dois, a três, a cinco… 
Joana – Porque eram os padrões. É mais fácil. 
Professora – Gostaste de fazer os padrões? 
Joana – Gostei. Sim. 
Professora – O que é que isso quer dizer? 
Joana – Eram mais fáceis. 
 
Joana não se lembra com grande pormenor do que aprendeu com a realização do 
conjunto de tarefas que integram a proposta pedagógica mas sente que se estiver nova-
mente perante situações de padrões e regularidades consegue explorá-las de modo a 
responder às questões que sejam colocadas: 
 
Professora – Muito bem. E o que é que achas que aprendeste nas aulas? 
Neste conjunto de aulas, com estas tarefas todas? 
Joana – Aprendemos os padrões. 
Professora – O que é que aprendeste nos padrões? 
Joana – Não sei. 
Professora – Não te lembras? 
Joana – Já foi há tanto tempo, stora. 
Professora – Mas agora tu tiveste a fazer e lembravas-te. O que é que 
achas que deu para aprender? 
Joana – Ó stora, não sei. 
Professora – Não aprendeste nada? 
Joana – Aprendi só que eu já me esqueci, já foi há muito tempo. 
Professora – Então não ficou aprendido a sério. 
Joana – Não, ficou. Se me derem eu sei fazê-las. 
 
Na segunda entrevista, demonstra compreender a linguagem algébrica e utiliza-a 
em algumas questões. Recorre a expressões algébricas para generalizar o padrão linear e 
para representar o perímetro de um triângulo mas não para resolver os problemas. Nes-
tes casos segue, essencialmente, estratégias aritméticas e faz referência ao facto de ter 
gostado de resolver o problema da questão 4. Na questão 2., após ultrapassar algumas 
dificuldades iniciais, generaliza o padrão através de duas expressões algébricas, estabe-
lecendo correspondências entre a linguagem natural e a linguagem algébrica. De um 
modo geral, compreende o significado de variável como número generalizado e como 
incógnita e distingue o significado das diferentes expressões. Dada esta compreensão, 
indica de modo intuitivo a solução de algumas das equações e segue diversas estratégias 
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na sua resolução. Menciona ter sentido mais dificuldade na resolução da equação da 
alínea d): 
 
Professora – E qual é que gostaste menos ou na qual é que sentiste mais 
dificuldade? 
Joana – Foi nesta. 
Professora – Na cinco d)? 
Joana – Pois. 
Professora – Porquê? 
Joana – Por causa dos menos. 
 
Joana não conclui a resolução desta equação e revela alguma dificuldade na 
compreensão da linguagem algébrica, tal como refere, em especial por causa do surgi-
mento do sinal de menos. 
A procura de padrões e regularidades e a sua generalização são as situações em 
que Joana obtém melhores desempenhos. Também evidencia capacidades para elaborar 
de estratégias, essencialmente aritméticas, que conduzem à resolução dos problemas. 
No entanto, quando se trata de traduzir situações da linguagem verbal para a linguagem 
algébrica manifesta algumas dificuldades. Aceita bem a tarefa que introduz a noção de 
equação, levando-a à compreensão deste conceito como se verifica na segunda entrevis-





Na primeira entrevista Joana generaliza o padrão linear usando uma estratégia de 
recorrência. Na segunda entrevista, para além de analisar as figuras sucessivas e de 
generalizar o padrão linear a partir dessa análise, estabelece uma relação entre a ordem 
da figura e o número de pintas que a constitui, e representa essa relação por meio de 
uma expressão algébrica. Na estratégia que segue neste segundo momento o número de 
elementos que constitui a figura de uma determinada ordem não depende do número de 
elementos da figura de ordem anterior. Além disso, deixa de usar exclusivamente a lin-
guagem natural e privilegia o uso da linguagem algébrica para representar a generaliza-
ção.  
Na resolução de problemas, em qualquer das entrevistas, segue estratégias que 
não envolvem a utilização da linguagem algébrica. Faz uma interpretação correcta dos 
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enunciados dos problemas e adopta estratégias aritméticas que envolvem a realização de 
operações inversas. Na questão 3. recorre à simbologia para representar o comprimento 
do primeiro lado do triângulo e também para representar os restantes lados em função 
deste. Traduz, assim, o problema por meio de uma expressão algébrica mas não a utiliza 
na resolução das restantes alíneas. 
No problema da questão 3., da primeira entrevista, há referência a uma quantia 
de x euros mas Joana não utiliza esta simbologia para representar a quantia de dinheiro 
de Miguel. O facto de não compreender o significado da letra como uma variável leva a 
que não adopte a linguagem algébrica para responder à questão. Tal situação já não se 
verifica na segunda entrevista. Por exemplo, na questão 3.a) utiliza uma letra para repre-
sentar uma medida que não conhece e que pode assumir diferentes valores e apresenta 
uma expressão algébrica para responder ao problema. Tanto nesta questão como na 
questão 2. desta entrevista usa a linguagem algébrica para representar a generalização 
do problema.  
Na primeira equação da questão 6. da primeira entrevista entende o significado 
da letra x como estando no lugar de um número que é possível determinar realizando a 
operação inversa. Na segunda equação não compreende o seu significado da expressão 
2x e tenta relacionar a equação com assuntos já leccionados. Na segunda entrevista, 
demonstra já uma compreensão significativa da linguagem algébrica, nomeadamente do 
significado das variáveis. Nas questões 1. e 3. usa espontaneamente uma letra e esclare-
ce o seu significado e o porquê da sua utilização. Nesta entrevista revela, também, um 
conhecimento de conceitos e procedimentos próprios da resolução de equações, em 
notação algébrica. Usa, principalmente, os métodos de transposição de termos e de rea-
lização da mesma operação em ambos os membros. Distingue, claramente, o significado 
das letras de acordo com a expressão onde estão inseridas, ou seja, distingue as noções 
de variável e de incógnita. De um modo geral, reconhece o significado dos símbolos e 
das expressões e faz interpretações correctas no contexto dos problemas. 
No entanto, demonstra ainda algumas dificuldades relativas à compreensão do 
significado dos símbolos na Aritmética e na Álgebra, como por exemplo na equação da 
questão 5.d) onde não distingue os diferentes significados do sinal de menos.  
Tendo em atenção o tempo que decorreu entre a concretização da proposta 
pedagógica e a realização da segunda entrevista é natural que refira, por várias vezes, 
durante a realização da tarefa deste segundo momento, que não se recorda e que não 
sabe fazer. No entanto, após reflectir um pouco sobre as situações, demonstra um bom 
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desempenho. O tempo decorrido tem também influência no facto de alguns aspectos 
tratados estarem mais esquecidos e de Joana não conseguir especificar o que aprendeu 
nesta unidade de ensino. Apesar disso, está confiante de que consegue resolver tarefas 
que envolvam os temas abordados, tal como fez na segunda entrevista. O desempenho 
que demonstra na resolução desta tarefa deve-se a uma mobilização de conhecimentos 
que advém de uma aprendizagem com compreensão. A sua evolução demonstra o 
desenvolvimento de vários aspectos do pensamento algébrico, como a capacidade de 
generalização e a compreensão da linguagem algébrica.  
 
7.3.3. Síntese global 
 
Joana revelou, ao longo de todo o ano lectivo, uma participação e um desempe-
nho um pouco irregulares. Muitas das tarefas propostas nas aulas tinham um carácter 
aberto, essencialmente de exploração. Neste tipo de tarefas a aluna manifestou um gran-
de empenho e interesse. Resolvia-as em colaboração com o seu colega e procurava par-
tilhar as suas estratégias com os restantes colegas da turma, uma vez que estas eram 
sempre bastante interessantes. Mas não queria ser ela a apresentar as suas respostas no 
quadro, sugeria sempre que fosse o colega. Como a resolução era comum, procurei que 
as apresentações fossem alternadas, tal como fazia com todos os alunos da turma. Joana 
manifestou sempre alguma resistência em participar. Verifiquei que isso se devia, prin-
cipalmente à sua insegurança relativamente às suas capacidades. Por outro lado, como 
nem todos os temas matemáticos a motivaram de igual modo, o seu desempenho oscila-
va muito facilmente entre o razoável e o bom. Como esta proposta para a unidade de 
ensino de equações tinha tarefas de carácter aberto achei que seria importante ver qual o 
seu contributo na aprendizagem da linguagem algébrica e, em particular, das equações 
de uma aluna que apresentava alguma resistência à realização de tarefas de carácter 
mais rotineiro ou que apelassem a aspectos mais formais. 
Durante a resolução das tarefas das entrevistas Joana deixou, também transpare-
cer a sua timidez e insegurança. Na primeira entrevista teve um desempenho razoável. 
Identificou uma regularidade no padrão repetitivo que lhe permitiu indicar a figura que 
ocupa qualquer posição. Relativamente ao padrão linear não conseguiu estabelecer uma 
relação semelhante, adoptando apenas uma estratégia aditiva. Neste domínio o seu 
desempenho melhorou bastante na segunda entrevista. Estabelece correctamente uma 
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relação entre o número da figura e o número de quadrados que a constitui e representa-a 
recorrendo à linguagem algébrica. 
Em Joana verifiquei uma evolução em todos os aspectos, sendo esta bastante 
significativa ao nível da capacidade de generalização e da utilização e compreensão da 
linguagem algébrica mas não tanto ao nível da resolução de problemas. Neste último 
aspecto a aluna mantém a adopção de estratégias de cunho aritmético, apesar de numa 
situação da segunda entrevista expressar em linguagem algébrica as indicações apresen-
tadas em linguagem natural. Relativamente à compreensão da linguagem algébrica há 
alguns aspectos que requerem um trabalho mais prolongado nesta área. A aluna revelou 
alguma dificuldade inerente à interpretação dos diferentes significados atribuídos ao 
sinal de menos na Aritmética e na Álgebra e à simplificação de expressões quando nes-
tas surgem parênteses.  
Para além do bom desempenho ao nível da resolução da tarefa, quando questio-
nada sobre o significado das letras que surgem e das diferentes expressões explica de 
um modo claro a interpretação que faz em cada situação, realçando o facto de o signifi-
cado da letra depender da expressão a que pertence. Atendendo ao ano de escolaridade 
em que se encontra, considero que Joana se apropriou de conceitos fundamentais para o 












Este capítulo inicia-se com uma síntese do estudo, em que recordo os seus objec-
tivos, os fundamentos da proposta pedagógica e a metodologia de investigação. Depois, 
apresento as principais conclusões relativas às estratégias de generalização de padrões 
repetitivos e lineares e à identificação de regularidades em tarefas de carácter explorató-
rio e investigativo. De seguida, refiro as conclusões que emergem do trabalho dos alu-
nos no âmbito da resolução de problemas e da compreensão que revelam da linguagem 
algébrica. Neste último ponto, saliento a compreensão dos símbolos, das expressões, das 
equações e da respectiva resolução que os alunos manifestam antes, durante e depois da 
leccionação da unidade de ensino. Por fim, faço uma reflexão pessoal sobre a experiên-
cia de investigação e sobre as implicações na minha prática profissional. 
 
8.1. Síntese do estudo 
 
No presente estudo procuro compreender de que modo uma unidade de ensino 
para o 7.º ano de escolaridade baseada no estudo de padrões e regularidades contribui 
para o desenvolvimento e a mobilização do pensamento algébrico dos alunos e, em par-
ticular, para a sua compreensão das variáveis e equações. Assim, procuro conhecer as 
estratégias que os alunos adoptam para descrever padrões e regularidades e para resol-
ver problemas e a compreensão da linguagem algébrica que revelam neste ano de esco-
laridade, antes e depois da leccionação da unidade de ensino. Pretendo, também, identi-
ficar a evolução que os alunos evidenciam relativamente às estratégias de generalização 
e de resolução de problemas e à compreensão da linguagem algébrica, ao longo da lec-
cionação da unidade de ensino e após a sua conclusão. 
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A proposta pedagógica que informa esta unidade de ensino foi elaborada tendo 
em atenção as diferentes concepções e orientações para a Álgebra escolar referidas por 
diversos autores, nomeadamente, Kaput (1999), Kieran (2004) e Usiskin (1988). Tem 
também por base as orientações curriculares expressas, em especial, em dois documen-
tos, o Currículo Nacional do Ensino Básico (DEB-ME, 2001) e os Principles and Stan-
dards for School Mathematics (NCTM, 2000). O seu objectivo é promover o desenvol-
vimento do pensamento algébrico, proporcionando aos alunos experiências que con-
templem diferentes aspectos da Álgebra. Além disso, procura proporcionar oportunida-
des de aprendizagem desafiantes e diversificadas, pelo que as tarefas propostas têm um 
carácter frequentemente problemático, exploratório e investigativo, solicitando a 
formulação de generalizações e a elaboração de estratégias próprias. A unidade de 
ensino é constituída por dois momentos. Um primeiro momento aborda o estudo de 
padrões e regularidades, promovendo a utilização da linguagem algébrica para 
estabelecer generalizações e analisar expressões equivalentes. Num segundo momento 
as tarefas propostas visam promover o significado de equivalência do sinal de igual e a 
capacidade de resolução de equações, essencialmente no âmbito da resolução de 
problemas.  
O presente estudo segue uma metodologia qualitativa, baseada em estudos de 
caso. Esta metodologia permite conhecer o significado que os participantes, inseridos no 
seu ambiente escolar natural, atribuem aos aspectos da Álgebra visados neste estudo, e 
também aos seus conhecimentos e às suas experiências. Atendendo aos objectivos desta 
investigação, a concretização da proposta pedagógica decorreu numa turma de 7.º ano 
de escolaridade da qual eu era a professora. Assim, a recolha dos dados incidiu sobre as 
minhas próprias aulas e sobre os alunos a quem leccionei esta unidade de ensino. Elabo-
rei um diário de bordo, realizei entrevistas aos dois alunos envolvidos no estudo e reco-
lhi os documentos produzidos em diversos momentos por todos os alunos da turma. 
Assim, para além de procurar conhecer a compreensão dos alunos relativamente a dife-
rentes aspectos da Álgebra abordados na sala de aula, este estudo incide também na 
minha prática profissional. 
 
8.2. Estratégias de generalização 
 
Neste estudo, a análise de estratégias de generalização passa pela exploração de 
padrões repetitivos (Threlfall, 1999) e padrões lineares (Zazkis & Liljedahl, 2002). 
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Padrões repetitivos. Na exploração destes padrões, antes da concretização da 
proposta pedagógica, Susana e Joana adoptam estratégias diferentes. Para descobrir a 
figura que se encontra numa determinada ordem, Susana segue a estratégia de repetição 
da unidade. Continua o padrão, com base numa perspectiva rítmica e conta até à ordem 
desejada. Joana identifica a unidade que se repete e revela compreendê-la. Estabelece 
uma generalização com base na compreensão dessa unidade, ou seja, identifica uma 
relação entre a cardinalidade do conjunto de elementos que se repete e a ordem de cada 
um desses elementos. Esta perspectiva, segundo Threlfall (1999), é a que mais se ade-
qua ao nível etário destes alunos. A aluna relaciona cada termo da sequência com a sua 
ordem, demonstrando uma capacidade de generalização que lhe permite determinar 
directamente o elemento da sequência, qualquer que seja a ordem pretendida. 
O trabalho com a turma no âmbito da exploração de padrões repetitivos permite 
verificar as estratégias que os alunos adoptam para determinar figuras que ocupam certa 
posição e para identificar a unidade que se repete. Repetindo essa unidade, os alunos 
conseguem continuar o padrão até encontrarem a figura relativa à ordem pretendida. 
Nas explorações iniciais é esta a estratégia seguida pela maioria dos alunos. Contudo, 
tal como indica Threlfall (1999), em padrões deste tipo é possível estabelecer uma gene-
ralização atendendo ao número de elementos que constitui a unidade. Há um elemento 
que ocupa as posições cujos números são múltiplos da cardinalidade do conjunto que se 
repete. Depois de reconhecerem a existência desta regularidade os alunos identificam 
facilmente o elemento da sequência no caso de a ordem pretendida ser um múltiplo de 
3. Esta situação, para além de estabelecer esta generalização, permite relembrar os crité-
rios de divisibilidade por 3. Esta compreensão da unidade que se repete reflecte-se, de 
seguida, na exploração de outro padrão repetitivo. Na aula, Joana e Catarina revelam 
esta compreensão e, de acordo com isso, exploram outras regularidades relativas à uni-
dade constituída por quatro elementos. As alunas subdividem esta unidade e estabele-
cem uma generalização relativa aos elementos cuja ordem é um número par, distinguin-
do a situação em que o número par é obtido pela multiplicação de 2 por um número 
ímpar da situação em que é obtido pela multiplicação de 2 por um número par. Apresen-
tam esta generalização em linguagem natural, indicando que figura da sequência tem 
uma ordem que satisfaz cada uma destas condições. Neste momento poucos alunos 
revelam esta capacidade de expressar as regularidades que identificam. 
Padrões lineares. Na exploração destes padrões com a turma, a procura da figu-
ra seguinte leva os alunos a identificar a regularidade relativa a figuras consecutivas. 
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Com esta análise verificam que a figura vai sofrendo alterações em cada nova posição 
que ocupa, não havendo repetições, ao contrário do que acontecia anteriormente. Nesta 
situação, seguem de início uma estratégia aditiva (English & Warren, 1999). Comparam 
a constituição de figuras consecutivas e reconhecem que de uma para outra é necessário 
adicionar algumas unidades. Com base nessa descoberta, é possível indicar o número de 
elementos que constitui uma figura sabendo quantos elementos tem a anterior. Mas esta 
estratégia é pouco prática quando se procura saber por quantos elementos é constituída 
uma figura cuja ordem é elevada e apenas se conhecem os primeiros termos da sequên-
cia.  
Uma exploração mais detalhada dos primeiros termos do padrão e a procura do 
número de elementos de figuras cuja ordem é elevada, proporciona a procura de rela-
ções entre a ordem e o número de elementos da figura, com base na análise das suas 
propriedades. Quando procedem a esta análise os alunos fazem a decomposição da figu-
ra em diferentes partes. Nessa decomposição procuram identificar partes que se mantêm 
invariantes em todas as figuras ou partes cujo número de elementos se relacionam direc-
tamente com a sua ordem. Adicionando o número de elementos das várias partes obtém 
o número total de elementos de uma figura. Apresentam esta relação de um modo des-
critivo. Questionados sobre a elaboração de uma expressão matemática para representar 
o que indicam em linguagem natural, sugerem que se adopte o ponto de interrogação 
como símbolo para representar a ordem da figura, que pode assumir qualquer valor. 
Sugiro, então, a utilização de uma letra como símbolo para representar um número geral 
(Trigueros & Ursini, 2003). A letra surge, assim, para estabelecer uma generalização, ou 
seja, para representar as relações por meio de uma expressão, tal como em estudos ante-
riores (Bishop, 1995; English & Warren, 1999; Stacey, 1989). Na continuação do traba-
lho de generalização de padrões, há alunos que apenas descrevem a relação em lingua-
gem natural mas outros começam a procurar utilizar esta nova linguagem. 
As estratégias aditiva e de análise das propriedades da figura são as que mais se 
verificam. No entanto, na exploração do padrão da tarefa 6, surge uma outra estratégia 
que, naquela situação, não conduz a uma generalização correcta. Vários alunos sugerem 
uma estratégia relativa à razão entre dois termos. De acordo com esta estratégia, para 
determinar o número de elementos de um termo da sequência de ordem n, multiplicam o 
número de elementos de um termo conhecido pela razão entre a ordem n e a ordem do 
termo conhecido. As estratégias designadas por “o método do objecto inteiro” (Stacey, 
1989) e “estratégia de razão” (English & Warren, 1999) têm por base esta mesma ideia.  
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Susana e Joana identificam em todas as situações a regularidade existente entre 
as figuras consecutivas de um padrão. Na primeira entrevista, Joana adopta uma estraté-
gia aditiva ao longo de toda a análise do padrão linear. Refere que para calcular o núme-
ro de elementos de uma figura com uma determinada ordem adiciona duas unidades ao 
número de elementos da figura antecedente. Susana, para além desta regularidade, tam-
bém indica a relação existente entre a ordem da figura e o número de elementos que a 
constitui. Contudo, apenas a explicita quando se refere a uma figura cuja ordem é um 
certo número, não conseguindo estabelecer completamente uma generalização. Na 
segunda entrevista ambas as alunas revelam claramente uma evolução relativa à sua 
capacidade de exploração dos padrões e de identificação de regularidades (não apenas 
entre figuras consecutivas) que lhes permite indicar a relação entre a ordem da figura e 
o número dos seus elementos usando a simbologia matemática. Esta formulação da 
generalização é referida por diversos autores (por exemplo, Bishop, 1995; English & 
Warren, 1999; Stacey, 1989). A identificação desta relação tem por base a análise das 
propriedades de várias figuras que constituem o padrão. Tal como na sala de aula, os 
alunos decompõem a figura em várias partes, assinalando o que é invariante e as partes 
que têm o número de elementos dado pela ordem da figura respectiva. Enquanto Susana 
combina linguagem natural com linguagem matemática, não usando a letra para repre-
sentar o número geral, Joana adopta a linguagem algébrica para representar a relação. 
Aprendizagens resultantes do trabalho com padrões. A exploração de padrões e 
a sua generalização propicia a utilização da linguagem algébrica e promove a sua com-
preensão (NCTM, 2000). Esta compreensão manifesta-se na interpretação dos símbolos 
e das expressões. Na turma surge a discussão relativa à interpretação das expressões 
n + n e n  n com base no seu significado no contexto da generalização de padrões. 
Relacionaram cada uma das expressões com as partes que representam no padrão e com 
as operações aritméticas que realizam. Observamos que se adicionar 24 com 24 é equi-
valente a 2  24, por isso n + n é equivalente a 2  n. Estabelecem, assim, tal como 
indica Kieran (1992), uma conexão importante entre as propriedades aritméticas e a 
linguagem algébrica. 
A procura de regularidades e a sua generalização também se verifica no âmbito 
da exploração de situações e da investigação de padrões numéricos. Nestas tarefas de 
carácter exploratório e investigativo os alunos mostram-se particularmente motivados e 
empenhados. No caso do problema surgem na turma diversas estratégias de representa-
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ção. Os alunos elaboram esquemas ou fazem descrições detalhas ou por tópicos. Identi-
ficam uma regularidade que lhes permite responder a alterações nas condições iniciais. 
Generalizam-na usando linguagem natural ou linguagem algébrica. Nesta situação, 
como referem Herbert e Brown (1999), identificam relações que mobilizam para a 
exploração de novas situações. O carácter aberto desta questão permite aos alunos adop-
tarem os seus métodos próprios para interpretar o problema e, de acordo com essa inter-
pretação, explorar regularidades e estabelecer generalizações, desenvolvendo o seu pen-
samento algébrico. 
O padrão numérico que os alunos exploram na sala de aula tem características 
especiais. É um padrão constituído por números dispostos segundo uma estrutura visual 
específica, que se repete. Os números não se repetem mas seguem a sua sequência natu-
ral, respeitando essa estrutura visual repetitiva, como descrevem Zazkis e Liljedahl 
(2002). Os alunos identificam diversas regularidades relativas a esta estrutura. Dentro 
deste padrão, assinalam a existência de outros padrões numéricos em cada linha (hori-
zontal), em cada coluna (vertical) e mesmo em algumas diagonais. De acordo com essas 
regularidades prevêem a localização de números que não estão representados. Estas 
conjecturas são provadas tendo em conta as regularidades verificadas e as propriedades 
desses números. Em tarefas desta natureza é bastante importante o momento da discus-
são geral uma vez que, dadas as imensas explorações que se fazem do padrão, os alunos 
devem partilhar entre si as suas descobertas. Na aula, esta discussão proporciona um 
momento de partilha e de novas descobertas. Com base nas suas próprias conclusões e 
nas dos colegas da turma, diversos alunos realizaram uma nova exploração do padrão e 
identificaram novas propriedades. A generalização do padrão envolveu todos os alunos 
gerando novos momentos de partilha. 
O estudo de padrões lineares e a sua generalização tem também como objectivo 
a compreensão de expressões equivalentes, tal como sugerem English e Warren (1999). 
Os alunos abordam, assim, aspectos fundamentais do início do estudo da Álgebra 
(APPA Group, 2004). As estratégias de generalização que estabelecem continuam a ter 
por base a análise das propriedades das figuras. Estas podem ser decompostas de dife-
rentes modos uma vez que a sua constituição tem diversas partes invariantes e outras 
partes que se relacionam com a ordem da figura. As várias divisões originam expressões 
que, por representarem a mesma generalização são equivalentes, como ilustra o APPA 
Group (2004). Na aula os alunos exploram as operações que se realizam numa expres-
são para obter outra. Facilmente identificam a simplificação de monómios semelhantes 
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e a aplicação da propriedade distributiva da multiplicação em relação à adição e com-
preendem que os sinais de mais e de menos nem sempre pressupõem a realização de 
uma operação. Quando os termos não são semelhantes não faz sentido operar com eles. 
Susana, na segunda entrevista, apesar das dificuldades que manifesta na compreensão 
da linguagem algébrica, identifica claramente expressões equivalentes e verifica se uma 
delas representa ou não a generalização do padrão. Conclui que essa expressão se refere 
ao número de quadrados cinzentos da figura de ordem n. Refere, então, que, como as 
duas expressões são equivalentes e uma representa a generalização, a outra também o 
fará, pelo que não necessita de fazer a verificação. Nesta mesma questão, Joana não 
segue esta estratégia de análise. Faz a sua própria exploração do padrão analisando as 
propriedades das figuras, identificando partes cuja constituição está relacionada com a 
ordem da figura e estabelecendo a sua própria generalização. Reconhece, de seguida, 
essa generalização numa das expressões. Realiza uma nova análise das propriedades da 
figura para justificar a existência de uma outra expressão algébrica que representa a 
generalização pretendida. 
No estudo de padrões repetitivos, as estratégias que os alunos seguem não reve-
lam apenas a identificação da unidade que se repete, evidenciam também uma explora-
ção das suas propriedades que leva a compreender a regularidade e estabelecer generali-
zação que permite determinar o elemento que se encontra numa dada ordem. Na explo-
ração de padrões lineares, de um modo geral, os alunos seguem estratégias de generali-
zação que envolvem a análise de figuras consecutivas e a análise das propriedades das 
figuras - sendo que esta última estratégia permite construir uma expressão algébrica 
para representar a generalização. É com base na análise das diferentes figuras e na ela-
boração das expressões algébricas correspondentes que os alunos identificam expres-
sões equivalentes e efectuam as operações adequadas com símbolos para provar essa 
equivalência. Deste modo, a exploração de diferentes padrões e a procura de regularida-
des promove, nos alunos, o desenvolvimento de alguns aspectos do sentido do símbolo 
e a compreensão de expressões. 
 
8.3. Estratégias de resolução de problemas 
 
Nesta proposta pedagógica, a resolução de equações surge no âmbito da resolução de 
problemas, que se podem considerar word problems tradicionais (Kieran, 1992). Neste 
estudo, os alunos adoptam estratégias aritméticas na resolução deste tipo de problemas. 
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Identificam correctamente as operações aritméticas a realizar e determinam com sucesso 
a solução. Nas aulas, demonstram muita dificuldade em usar equações para resolver 
estes problemas, como também indica o estudo realizado por Bednarz e Janvier (1996). 
Quando lhes é solicitado que identifiquem a incógnita, fazem-no com sucesso, mas, de 
seguida, tal como acontece no estudo de van Ameron (2002), não conseguem represen-
tar simbolicamente o problema. Manifestam dificuldade em interpretá-lo em função da 
incógnita e em reconhecer a equivalência descrita. Nas aulas, a elaboração de equações 
para a resolução dos problemas surge nos momentos de discussão geral, havendo con-
tribuições de vários alunos. Depois, os alunos resolvem-nas adoptando, essencialmente, 
estratégias formais. Para estes alunos, a grande dificuldade está na interpretação do pro-
blema em termos algébricos e não na resolução da equação. 
Susana e Joana, antes da unidade de ensino, revelam uma boa capacidade de 
interpretação do problema e adoptam estratégias que lhes permitem encontrar a solução. 
Nenhuma das alunas usa linguagem algébrica. Adoptam estratégias aritméticas para a 
resolução dos problemas. Contudo, o seu desempenho é diferente num dos problemas. 
Joana adopta a estratégia “andando para trás” e realiza adequadamente as operações 
inversas (relativas à resolução da equação 2x + 80 = 300 que representa o problema). 
Depois de encontrar o valor desconhecido efectua as operações necessárias para respon-
der ao que é questionado. Susana apenas apresenta a sua estratégia, ou seja, indica as 
mesmas operações inversas que a colega mas não as concretiza, pelo que, não responde 
ao problema. 
Após a unidade de ensino, verifica-se alguma evolução em ambas as alunas na 
adopção da linguagem algébrica para representar problemas. Ambas continuam a mani-
festar uma boa interpretação e a usar estratégias adequadas à resolução das questões. 
Susana apresenta, num dos problemas, uma expressão que traduz as suas indicações. No 
entanto, na questão em que pode elaborar uma equação com base na expressão escrita 
anteriormente para determinar a solução, não o faz. Nesta situação também não conse-
gue adoptar uma estratégia aritmética adequada e não dá resposta ao problema. Joana 
representa também correctamente a expressão e, tal como Susana, não a usa para repre-
sentar a equação. Resolve correctamente o problema adoptando uma estratégia aritméti-
ca relativa à realização das operações inversas, ou seja, “andando para trás”. 
Num outro problema ambas as alunas determinam correctamente a solução e 
revelam a mesma interpretação. No entanto, apresentam a resolução de modo diferente. 
Joana resolve o problema do fim para o início e adopta uma estratégia de cunho aritmé-
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tico, a estratégia “andando para trás”. Depois de encontrar o número desconhecido rea-
liza as operações pela ordem apresentada no enunciado de modo a verificar se a solução 
encontrada está correcta. Pelo seu lado, Susana representa simbolicamente o problema. 
Contudo, inicialmente não o faz correctamente. Revela dificuldades na interpretação da 
incógnita, usando o mesmo símbolo para representar valores numéricos diferentes. 
Além disso, revela dificuldade na compreensão da equação. Na expressão que elabora 
inicialmente usa por duas vezes o sinal de igual. A sua interpretação deste símbolo não 
tem um cunho algébrico mas sim aritmético uma vez que o utiliza para indicar o resul-
tado de uma operação. Questionada sobre este aspecto, revê a sua expressão e reformu-
la-a, obtendo a equação adequada. Na sua resolução do problema segue uma estratégia 
do fim para o início, como Joana. No entanto, Susana não adopta a estratégia “andando 
para trás”, mas sim a estratégia cover-up (Kieran, 1992). Esta estratégia não foi usada 
na resolução de equações na sala de aula, o que demonstra que a aluna compreende a 
noção de equação e consegue usar estratégias próprias que revelam a interpretação do 
problema. O seu desempenho mostra, contudo, que a utilização da linguagem algébrica 
na resolução de problemas não está claramente compreendida, dificuldade também 
identificada por Stacey e MacGregor (1999). 
Na resolução de problemas os alunos seguem, essencialmente, estratégias arit-
méticas, relativas à realização das operações inversas. Na sala de aula, depois de estabe-
lecerem, com os contributos de vários alunos, a equação que representa o problema 
adoptam estratégias formais para a resolução da equação. No final da unidade de ensino, 
apenas uma das alunas formula uma equação para determinar a solução de um proble-
ma. Contudo, não segue uma estratégia formal na sua resolução. Usa uma estratégia 
intuitiva, cover-up, que não foi utilizada na sala de aula. Todos os alunos revelam difi-
culdades em representar em linguagem algébrica as indicações apresentadas em lingua-
gem natural.  
 
8.4. Compreensão da linguagem algébrica 
 
O trabalho com a turma procura desenvolver nos alunos o sentido do símbolo, de 
acordo com a perspectiva de Zorn (2002), ou seja, a capacidade de dar significado a 
símbolos e a expressões e a compreensão da sua estrutura. De um modo geral, os alunos 
compreendem o uso da letra como símbolo para representar um número e usam-na para 
representar um número geral na generalização de padrões e como incógnita em equa-
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ções (Trigueros & Ursini, 2003). No entanto, manifestam dificuldade em usar a incógni-
ta na representação simbólica de problemas, tal como observa van Ameron (2002). 
Relativamente às expressões, conseguem manipulá-las revelando capacidade para anali-
sar expressões equivalentes, de acordo com as indicações de Arcavi (2006) para o 
desenvolvimento do sentido do símbolo. 
A compreensão da linguagem algébrica é mais perceptível nos casos das duas 
alunas devido ao estudo particular com elas realizado. Na primeira entrevista, Susana 
reconhece em todas as situações que as letras que surgem nas diferentes questões sim-
bolizam um número desconhecido. Esta aluna identifica correctamente a letra como 
número geral e Joana não faz qualquer referência à variável como um dado do proble-
ma. Ambas as alunas interpretam a letra como incógnita na equação. A dificuldade que 
as duas manifestam não se prende com a compreensão da letra mas sim com a com-
preensão da expressão.  
Na segunda entrevista ambas as alunas interpretam a letra quer como número 
geral quer como incógnita. Contudo, Joana revela claramente uma compreensão mais 
abstracta da letra, enquanto Susana identifica os seus diferentes significados de acordo 
com o enunciado do problema. Joana revela claramente, ter consciência que os símbolos 
podem desempenhar diferentes papéis em diferentes contextos, ideia sublinhada por 
Arcavi (2006). 
Quanto ao sinal de igual, apenas Susana evidencia claramente interpretar este 
símbolo de modo ainda muito relacionado com o seu significado na Aritmética. Ou seja, 
a aluna usa este sinal em situações em que não revela o seu significado de equivalência 
mas sim como indicando a necessidade de uma resposta, como também referem Wagner 
e Parker (1993). 
As duas alunas revelam alguma consciência de que é possível exprimir a infor-
mação dada através de relações simbólicas (Arcavi, 2006). Manifestam-na na generali-
zação de padrões e também numa situação problemática em que apresentam uma 
expressão que traduz as indicações do problema mas depois não a usam como parte da 
equação para resolver o problema. Susana usa ainda a simbologia para representar um 
problema numa outra questão. 
Joana não manifesta dificuldades significativas na compreensão das expressões 
algébricas, interpretando correctamente os seus diferentes significados nos diferentes 
contextos. Apenas revela dificuldades na interpretação do sinal de menos numa equa-
ção. Esta dificuldade prende-se com a realização da separação de um número do sinal 
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de menos que o precede, dificuldade também verificada por Herscovics e Linchevski 
(1994). Susana releva dificuldades na compreensão dos monómios do tipo ax, sendo a 
um número inteiro, o que compromete o seu desempenho na resolução de várias ques-
tões da tarefa da segunda entrevista. Recorda o seu significado quando questionada 
sobre a simplificação que efectua na resolução da última equação (simplifica 3  x 
como 3x). De seguida, retoma a resolução de algumas questões que envolvem a com-
preensão deste monómio. No entanto, este conceito não está completamente apreendido 
pela aluna pois revela não o conseguir mobilizar em todas as situações.  
As duas alunas demonstram interpretar a equação como uma expressão que per-
mite determinar o valor numérico da letra. Assim, o objectivo de ambas perante uma 
equação é descobrir o valor pelo qual a letra deve ser substituída para a tornar numa 
proposição verdadeira. As primeiras quatro equações são do tipo ax + b = c, com a igual 
a +1 ou –1 e b e c número inteiros, ou do tipo ax = b, com a e b números inteiros. Na 
resolução destas equações seguem estratégias intuitivas (Kieran, 2006), baseando-se no 
seu conhecimento dos números e das suas propriedades, tal como indicado por Kieran 
(1992). Em algumas situações verificam se a solução encontrada está correcta, fazendo 
a substituição da incógnita pelo valor encontrado. Nas resoluções das outras duas equa-
ções seguem estratégias formais (Kieran, 2006). Adoptam estratégias relativas à trans-
posição, ou seja, mudam um termo de membro, mudando o sinal, e relativas à realização 
das mesmas operações em ambos os membros, tal como refere Kieran (1992). Joana 
usa, ainda, na resolução da última equação, o método da balança, anulando termos 
iguais em ambos os membros (Linchevski & Williams, 1996). O facto de conjugarem 
diferentes estratégias na resolução de uma equação revela compreensão destas expres-
sões mas também das diferentes estratégias, de cunho mais informal e formal.  
Como já referi, o estudo de padrões e regularidades promove a compreensão de 
diversos aspectos da linguagem algébrica. Ao longo da unidade de ensino os alunos 
desenvolvem a compreensão da variável como número geral e como incógnita e das 
expressões, nomeadamente, da equação. As duas alunas revelam ter desenvolvido diver-
sos aspectos do sentido do símbolo relativos aos diferentes papéis desempenhados pelos 
símbolos e à utilização da linguagem algébrica para representar relações. Contudo, 
demonstram dificuldades na interpretação de alguns símbolos em situações específicas, 
como são os casos do sinal de menos que Joana separa do número e do sinal de igual ao 
qual Susana atribui um significado relativo à sua utilização na Aritmética. Susana revela 
também dificuldades, ao longo de todo o seu percurso na compreensão dos monómios 
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do tipo ax, com a um inteiro relativo. Na resolução de equações, as alunas seguem estra-




Para além de descrever o trabalho desenvolvido com os alunos da turma ao lon-
go da unidade de ensino, este estudo procura também identificar a evolução manifestada 
por duas alunas após a leccionação dessa unidade. Relativamente à exploração de 
padrões, ambas as alunas revelam uma evolução significativa no que se refere a identifi-
car regularidades e estabelecer relações. As estratégias que seguem permitem-lhes indi-
car expressões algébricas que representam a generalização procurada. A generalização 
em termos mais formais, recorrendo a símbolos matemáticos ou mesmo à linguagem 
algébrica, não se verifica na primeira entrevista mas verifica-se na segunda.  
Quanto à resolução de problemas, a evolução não foi tão significativa no que se 
refere à interpretação do problema e à elaboração de uma estratégia que conduza à solu-
ção, uma vez que as alunas demonstraram, na primeira entrevista, um bom desempenho 
nestes aspectos. No entanto, as duas revelam uma evolução, apesar de modesta, na utili-
zação da linguagem algébrica. Ambas constroem uma expressão algébrica para repre-
sentar uma situação mas não a utilizam para determinar a solução do problema. Nas 
estratégias de resolução de problemas Susana demonstra alguma evolução quando ela-
bora uma equação que resolve depois por um método intuitivo. Joana, tal como na pri-
meira entrevista, segue estratégias aritméticas.  
No que se refere à linguagem algébrica, Joana revela, no final da unidade de 
ensino, uma compreensão bastante significativa das duas interpretações da variável 
abordadas e descreve claramente o seu significado de acordo com a expressão, o que 
contrasta em vários aspectos com o seu desempenho na primeira entrevista. Na resolu-
ção de equações segue diferentes estratégias de acordo com o tipo de equação. Interpre-
ta a equação e procura usar estratégias intuitivas para determinar a solução. Quando as 
características da equação tornam esta estratégia pouco eficiente, segue estratégias for-
mais. Pelo seu lado, Susana mostra alguma evolução na compreensão da linguagem 
algébrica mas o que mais se evidencia são as dificuldades que ainda manifesta em rela-
ção a alguns significados, nomeadamente, do sinal de igual e dos monómios do tipo ax, 
sendo a um número inteiro relativo. A aluna demonstra que, tal como na primeira entre-
vista, o significado destes monómios não está ainda compreendido, apesar de na segun-
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da entrevista conseguir a partir de um dado momento resolver situações onde estes estão 
presentes. 
 
8.6. Reflexão final 
 
A concretização deste trabalho contribuiu de um modo significativo para o meu 
desenvolvimento pessoal e foi muito relevante para o meu desenvolvimento profissio-
nal. No que se refere ao meu desenvolvimento pessoal saliento a relação que estabeleci 
com os alunos participantes do estudo. Com os alunos desta turma gerou-se uma cum-
plicidade e uma amizade muito especiais que se reflectiu no ambiente da sala de aula e 
no modo como decorreram as entrevistas. Para além disso, tal como ocorre em diversos 
trabalhos, em alguns momentos deste processo surgiram dificuldades relativas à gestão 
das várias actividades a desenvolver quase em simultâneo e das relações entre as dife-
rentes pessoas que faziam parte do contexto onde o estudo decorreu. A realização da 
investigação contribuiu para o desenvolvimento da minha capacidade de resolução de 
situações inesperadas e da minha organização pessoal, principalmente nos momentos 
que exigiam uma maior concentração e rigor no cumprimento das actividades previstas.  
O início do estudo da Álgebra é um momento marcante na aprendizagem mate-
mática dos alunos. O professor tem de estar consciente das aprendizagens por eles já 
realizadas em outras áreas da Matemática e ter em conta todas as experiências vividas 
fora do ambiente escolar que lhes proporcionam também conhecimento matemático. 
Atendendo à actual organização da Álgebra escolar, o seu ensino no 7.º ano de escolari-
dade promove o surgimento de novos conceitos e de uma nova linguagem bem como de 
novos significados para muitos dos símbolos já utilizados. Sendo a minha primeira vez 
a leccionar este ano de escolaridade procurei saber que dificuldades os alunos manifes-
tam na sua aprendizagem e que caminhos para o ensino da Álgebra poderiam propor-
cionar-lhes aprendizagens mais significativas, tendo como objectivo o desenvolvimento 
do pensamento algébrico e não apenas a aplicação de procedimentos. 
Uma revisão das orientações curriculares mais recentes, tanto nacionais como 
internacionais, e a consulta de literatura relativa ao ensino e aprendizagem da Álgebra, 
nomeadamente, no que se refere ao desenvolvimento do pensamento algébrico, leva-
ram-me a procurar realizar com os alunos um trabalho que reflectisse os vários aspectos 
deste tema matemático. Assim, considerei importante aliar a generalização no âmbito da 
exploração de padrões e da procura de regularidades ao estudo do tema programático 
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“Equações”. As tarefas propostas tinham como objectivo promover a compreensão da 
linguagem algébrica, nomeadamente, dos símbolos, variáveis e equações. A compreen-
são dos símbolos no trabalho com a Álgebra é fundamental. Algumas das dificuldades 
dos alunos devem-se ao facto de estes surgirem noutros contextos com outros significa-
dos, como são exemplos os sinais das operações e o sinal de igual. As letras, para além 
de aparecerem noutros contextos, assumem também diferentes significados na Álgebra 
de acordo com as expressões onde estão inseridas.  
O estudo de padrões e regularidades contribuiu para a compreensão da lingua-
gem algébrica pelos alunos, que se reflectiu no trabalho com equações. Verifiquei que 
esta abordagem inicial promoveu a compreensão da letra como representando um núme-
ro. Um outro aspecto também bastante importante para a compreensão da linguagem 
algébrica foi a análise de expressões equivalentes que representavam a generalização de 
um mesmo padrão. A simplificação de expressões neste contexto contribuiu para que as 
operações a realizar tivessem por base situações concretas que lhes davam sentido.  
Para a compreensão do conceito de equação também foi importante representar e 
resolver equações no âmbito da exploração de situações de balanças em equilíbrio. Esta 
abordagem, apesar de ter uma utilização limitada a alguns tipos de equação, promoveu o 
entendimento do equilíbrio existente entre os dois membros de uma equação e dos prin-
cípios e regras de equivalência. Deste modo, os procedimentos de cunho mais formal 
para a resolução de equações tiveram por base situações concretas que permitiram aos 
alunos dar-lhes significados concretos e sentido para a sua utilização.  
Na resolução de problemas verifiquei duas situações. Quando os alunos conse-
guiam resolver os problemas usando estratégias aritméticas, eram capazes de seguida de 
os representar por uma equação e resolvê-la depois estabelecendo uma correspondência 
entre as operações aritméticas e as operações relativas à resolução formal dessa equa-
ção. Quando as características do problema tornavam difícil a adopção de estratégias 
aritméticas de resolução, os alunos sentiram muitas dificuldades em representar o pro-
blema por meio de uma equação. Quando o faziam com sucesso, facilmente adoptavam 
estratégias correctas para a sua resolução e encontravam a solução. Verifiquei que 
demonstravam não apenas dificuldade mas também alguma resistência em usar equa-
ções na resolução de problemas por se tratar de um processo mais formal.  
Considerei, também, importante que os alunos tivessem um papel activo na 
construção do seu conhecimento, pelo que, as tarefas propostas têm um carácter pro-
blemático, exploratório ou investigativo. Este tipo de tarefas proporcionou um ambiente 
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de sala de aula que os envolveu na actividade matemática e na partilha de ideias e des-
cobertas. Na resolução destas tarefas os alunos mostraram-se bastante empenhados, con-
trariamente ao que acontecia quando eram realizadas tarefas de carácter mais fechado.  
Assim, esta proposta contribuiu para o desenvolvimento, nos alunos, da capaci-
dade de generalização, da compreensão da letra como número generalizado e como 
incógnita e das expressões, e deixou aberto o caminho para um trabalho posterior 
envolvendo relações e o uso da linguagem algébrica para as representar, nomeadamente, 
em situações de variação. Revelou, também, alguns dos aspectos em que os alunos 
manifestam mais dificuldades, nomeadamente, a compreensão de alguma notação sim-
bólica e a utilização da linguagem algébrica na resolução de problemas. 
Considero que, como professora reforcei a minha compreensão da importância 
de proporcionar aos alunos uma actividade matemática que promova uma aprendizagem 
da Álgebra abordando vários aspectos deste tema. Considero que este trabalho deve ser 
planeado ao longo de uma sequência de anos, articulando esses aspectos entre si e com 
outras áreas do conhecimento matemático. Penso que os alunos devem ser incentivados 
desde cedo a explorar padrões e a procurar regularidades, com o intuito de desenvolve-
rem a sua capacidade de generalização. Entendendo a Álgebra de um modo mais amplo, 
verifiquei que é possível promover o ensino e a aprendizagem da Aritmética escolar 
fomentando uma compreensão de conceitos e significados fundamentais para a aprendi-
zagem da Álgebra escolar. Verifiquei, também, que o trabalho nos vários temas desta 
unidade de ensino não fica esgotado num único ano de escolaridade, sendo necessário 
dar-lhe continuidade para consolidar as aprendizagens já realizadas e para promover 
uma compreensão mais profunda dos diferentes conhecimentos. Além disso, esta expe-
riência de ensino levou-me a conhecer melhor as dificuldades dos alunos em compreen-
der a linguagem algébrica e em adoptá-la na resolução de problemas. Contudo, também 
me fez sentir a importância de procurar abordar os diferentes aspectos da Álgebra e de 
propor tarefas que propiciem momentos de aprendizagem significativa que atribuam ao 
aluno um papel activo na construção do seu conhecimento. 
A realização deste estudo reforçou, também, a minha convicção de que a inves-
tigação sobre a prática promove a construção de conhecimento profissional (Ponte, 
2002). Este processo constituiu um importante meio de aprendizagem baseada na análi-
se de diferentes perspectivas teóricas e de estudos realizados por outros investigadores e 
levou-me a construir um conhecimento mais específico, referente a uma realidade em 
particular. Este estudo permitiu-me, nomeadamente, analisar as regularidades observa-
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das pelos alunos na exploração de padrões, observando como identificam relações entre 
duas figuras consecutivas e entre a constituição de uma figura e a sua ordem. Verifiquei 
que os alunos, tendo por base as propriedades das figuras, decompõem-nas assinalando 
o que é invariante e o que varia de acordo com a ordem, conseguindo, assim, elaborar 
expressões algébricas que traduzem essa generalização. 
Ainda como professora, senti necessidade de efectuar mudanças na abordagem 
tradicional à Álgebra. Deste modo formulei uma proposta pedagógica cujo objectivo é o 
desenvolvimento do pensamento algébrico. A investigação realizada permitiu-me 
observar com mais detalhe a influência desta proposta na aprendizagem dos alunos e na 
sua evolução da compreensão dos conceitos abordados. A investigação promoveu, tam-
bém, uma reflexão profunda sobre diversos aspectos da minha prática profissional, 
nomeadamente, aspectos de natureza curricular e didáctica e aspectos referentes ao pró-
prio conhecimento matemático. 
No entanto, o meu papel como investigadora nem sempre foi fácil de desempe-
nhar. Sempre considerei que na sala de aula o papel de professora se sobreporia ao de 
investigadora. Como tal, senti dificuldades em registar de um modo sistemático o traba-
lho dos alunos da turma. Procurei, então, no final de cada aula, realizar um pequeno 
registo do trabalho desenvolvido, dando especial atenção às dificuldades manifestadas 
pelos alunos, às conclusões a que chegaram e aos aspectos referidos no momento da 
discussão geral. Cruzei, depois, estes dados com os dados dos documentos produzidos 
pelos alunos e das gravações áudio das aulas. Estes últimos constituíram um suporte aos 
registos escritos, permitindo reconstituir diálogos com uma maior exactidão.  
O balanço que faço do trabalho desenvolvido é bastante positivo. Contudo, no 
decorrer de todo o processo realizei muitas aprendizagens que agora me permitiriam 
melhorá-lo. As questões colocadas pelos alunos aquando da resolução de cada uma das 
tarefas e as interpretações e explorações que realizaram, levam-me a verificar que estas 
podem ser reformuladas no sentido de darem uma melhor resposta às suas dificuldades 
e promoverem uma melhor compreensão da Álgebra. Atendendo ao seu desempenho na 
resolução de problemas, sinto necessidade de continuar o meu próprio processo de 
aprendizagem e de compreensão das suas dificuldades, de modo a melhorar a minha 
prática neste tema.  
Para além disso, considero ser importante continuar a realizar investigação no 
âmbito do ensino e da aprendizagem da Álgebra, em Portugal, nos vários anos de esco-
laridade. É necessário compreender de que modo o desenvolvimento do pensamento 
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algébrico pode ser promovido nos primeiros anos de escolaridade e como o trabalho 
nesses anos de escolaridade pode contribuir para uma melhor compreensão da Álgebra 
formal em anos posteriores. Depois de os alunos iniciarem o estudo formal da Álgebra é 
necessário continuar a procurar compreender as suas dificuldades e a proporcionar 
experiências de aprendizagem que promovam uma aprendizagem mais significativa. Em 
particular, os resultados deste estudo sugerem-me uma nova questão relativa às dificul-
dades que os alunos manifestam em seguir estratégias algébricas na resolução de pro-
blemas.  
Com a realização desta investigação aprofundei o meu conhecimento da Álgebra 
escolar, não apenas no que se refere aos aspectos específicos do ano de escolaridade em 
causa, mas de um ponto de vista mais global. Deste modo, considero que esta experiên-
cia contribuiu para o meu desenvolvimento profissional ao nível da leccionação da 
Álgebra e da compreensão de que o trabalho a realizar com os alunos com vista ao 
desenvolvimento do pensamento algébrico pode ser promovido no âmbito de outros 
temas curriculares. Por fim, mas nem por isso menos importante, gostaria de sublinhar 
que este trabalho reforça a importância da realização de uma reflexão sistemática sobre 
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Anexo 1- Planificação 
 
Temas  Tarefas Objectivos Forma de trabalho Calendarização Aulas 
Padrões e Regu-
laridades 
Tarefa 1 - Exploração de 
padrões (Parte I) 
- Analisar e descrever padrões e regularidades e formular generali-
zações a partir de contextos geométricos e numéricos; 





1-2 (90 min) 
3 (45 min) 
Tarefa 2 - Exploração de 
padrões (Parte II) 
- Explorar as relações entre a ordem de uma figura na sequência e o 
número de objectos que a constitui; 
- Representar, analisar, descrever e generalizar padrões através de 






4 (45 min) 
5 (45 min) 
6 (45 min) 
Tarefa 3 - Atravessando o rio 
- Adoptar uma estratégia para a resolução de um problema (usar 
diferentes representações: verbal, esquemas, tabelas ou símbolos). 






7 (45 min) 
8-9 (90 min) 
Tarefa 4 - Padrão numérico 
Problemas do manual 
- Representar, analisar, descrever e generalizar, de diferentes for-
mas, um padrão numérico; 
- Reconhecer o significado de fórmulas no contexto de situações 
concretas. 
 





10 (45 min) 
11-12 (90 min) 




Tarefa 5 - Padrões nos azulejos 
Exercícios e problemas do 
manual 
- Representar, analisar, descrever e generalizar padrões através de 
palavras, tabelas e expressões simbólicas; 
- Reconhecer expressões algébricas equivalentes. 
 





14 (45 min) 
15 (45 min) 
16-17 (90 min) 
 Ficha de Avaliação 1  Em pares. 09-03-2006 18 (45 min) 
 Correcção da Ficha de Avalia-ção 1 
 Em grande 
grupo 13-03-2006 19 (45 min) 
Padrões e 
expressões Tarefa 6 - Diferentes visões de 
- Explorar e comparar diferentes formas de representação de uma 
relação; 
 13-03-2006 20 (45 min) 
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algébricas um padrão 
Exercícios e problemas do 
manual 
- Reconhecer expressões algébricas equivalentes. Em pares. 14-03-2006 21-22 (90 min) 
Equações 
 
Tarefa 7 - O jogo das fichas 
Tarefa 8 - As balanças 
Exercícios e problemas do 
manual 
- Dar significado ao sinal de igual como símbolo de equivalência; 
- Compreender a noção de equação; 
- Compreender a ideia de variável como uma incógnita, representa-
da por uma letra ou um símbolo; 







23 (45 min) 




Tarefa 9 - Vários problemas! 
- Interpretar o enunciado de um problema; 
- Usar equações como meio de representar situações problemáticas; 





26 (45 min) 





Conclusão da Tarefa 9 - Vários 
problemas! 
Exercícios e problemas do 
manual 
- Interpretar o enunciado de um problema; 
- Usar equações como meio de representar situações problemáticas; 
- Resolver equações. 
 
Em pares. 28-03-2006 29-30 (90 min) 
Tarefa 10 - Mais problemas! 
Exercícios e problemas do 
manual 
- Interpretar o enunciado de um problema; 
- Usar equações como meio de representar situações problemáticas; 
- Resolver equações;  
- Reconhecer o significado de fórmulas no contexto de situações 
concretas e usá-las na resolução de problemas. 
 
Em pares. 18-04-2006 
20-04-2006 
31-32 (90 min) 
33 (45 min) 
Exercícios e problemas do 
manual 
- Usar equações como meio de representar situações problemáticas; 
- Resolver equações; 
- Reconhecer o significado de fórmulas no contexto de situações 
concretas e usá-las na resolução de problemas. 
 
Em pares e 
individual. 
24-04-2006 34-35 (90 min) 
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Anexo 2 - Tarefa 1 
Tarefa 1  
Exploração de padrões (Parte I) 
 




a) Representem os próximos quatro elementos da sequência. 
b) Qual o elemento que ocupa a posição 8 da sequência? 
c) Sem desenhar, digam qual o elemento que ocupa a posição 21 da sequência? 
Expliquem como chegaram a essa conclusão. 
d) Como podem descrever a regra de formação da sequência? 
 
2. Considerem a seguinte sequência: 
 
a) Continuem a representação da sequência até ao 15º elemento. 
b) Qual o 12º elemento da sequência? Que outras posições ocupa essa figura? 
c) Sem desenhar, digam qual o 25º elemento da sequência? Expliquem como che-
garam a essa conclusão. 
d) Como explicariam a um colega vosso que o hexágono não pode estar na posição 
61? 
 
3. Observem a sequência seguinte: 
 
2  4  6  8  2  4  6  8  2  4  6  8  … 
 
a) Qual a regra de formação desta sequência? 
b) Qual o 9º elemento da sequência? 
c) Sem continuar a escrever a sequência, digam, justificando, qual o 22º 




Tarefa 1  
Exploração de padrões (Parte I) 
 
Objectivos: 
? Analisar e descrever padrões e regularidades e formular generalizações a partir 
de contextos geométricos e numéricos. 
? Relacionar o elemento do padrão repetitivo com a sua ordem. 
 
Organização: 
? Duração de 135 minutos. 
? Trabalho em pares. 
? A aula é constituída por dois momentos, no primeiro momento os alunos resol-
vem a tarefa a pares e num segundo momento a tarefa é corrigida pelos alunos 
no quadro e é discutido o trabalho desenvolvido. Neste momento são confronta-




Esta primeira tarefa é constituída por três questões distintas. Tem como principal 
objectivo que os alunos analisem e descrevam os padrões repetitivos representados, 
identificando a unidade que se repete, formulando generalizações e relacionando a 
ordem de cada uma das figuras com a mesma forma. Procura-se, também, que os alunos 
escrevam por palavras suas a regra de formação de cada uma das sequências. 
Na questão 1, os alunos continuam a representação da sequência e para identifi-
cam a figura que está numa certa ordem, mas de seguida devem procurar generalizar a 
regularidade verificada. Podem associar os termos de ordem ímpar aos triângulos verdes 
e os termos de ordem par aos triângulos cor-de-laranja, ou aos triângulos que estão vol-
tados para cima e voltados para baixo, respectivamente. A partir desta relação conse-
guem indicar que figura ocupa uma determinada ordem e descrever a regra de formação 
da sequência. 
Não se pretende que os alunos representem as sequências indefinidamente, mas 
que procurem as regularidades. Na questão 2 os alunos podem concluir que o hexágono 
ocupa as ordens múltiplas de três e, a partir daí, decidir que figura geométrica ocupa 
qualquer outra ordem. Esta questão relaciona uma sequência geométrica com os núme-
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ros múltiplos de três e procura que os alunos utilizem a sua linguagem natural para 
expressar a regularidade encontrada. 
Na questão 3 surge um padrão repetitivo de números. Os alunos devem, em pri-
meiro lugar, descrever por palavras suas a unidade que se repete. Pretende-se uma vez 
mais, que os alunos relacionem um termo, neste caso um número, com as diferentes 
ordens que ocupa na sequência. Por exemplo, o número 8 pode ser associado às posi-
ções referentes a números múltiplos de quatro. 
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Anexo 3 - Tarefa 2 
Tarefa 2 
Exploração de padrões – Parte II 
 
1. Observem a sequência de figuras: 
 
a) Desenhem a próxima figura da sequência. 
b) Desenhem a 7ª figura da sequência. Quantas bolas tem a figura? 
c) Sem desenhar, digam, justificando, quantas bolas tem a figura que ocupa a posi-
ção 14 da sequência? 
d) Escrevam a sequência relativa ao número de bolas que tem cada uma das figuras 
até à posição 7. 
e) A que posição corresponde a figura que tem 19 bolas? Expliquem o raciocínio 
que efectuaram. 
f) Descrevam como é construída qualquer figura desta sequência. 
g) Escrevam uma expressão que represente o número de bolas que tem uma figura 
em qualquer posição. 
 
 
2. De seguida é apresentada uma sequência de figuras com uma formação em V. 
 
a) Representem a figura seguinte da sequência. Expliquem qual a regra de forma-
ção que seguiram para representar a figura. 
b) Preencham a tabela: 
1  2 3
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Nº da figura 1 2 3 4 5 
Nº de losangos 3     
 














d) Quantos losangos tem a figura número 24? 
e) É possível ter uma figura com 86 losangos? Expliquem a vossa resposta.  
f) Escrevam uma fórmula que represente o número de losangos que constitui qual-
quer figura com esta formação. 
 
3. Observem o padrão e completem a tabela: 
 
3.1. Como podem descrever esta sequência de figuras? 
?




Exploração de padrões (Parte II) 
 
Objectivos: 
? Explorar as relações entre a ordem de uma figura na sequência e o número de 
objectos que a constitui. 
? Representar, analisar, descrever e generalizar padrões através de palavras, tabe-
las e expressões simbólicas. 
 
Organização: 
? Duração de 135 minutos. 
? Trabalho em pares. 
? A discussão da tarefa vai sendo feita ao longo da aula, ou seja, cada uma das três 
questões é discutida após a sua resolução em pares. Na resolução da tarefa 
podem surgir várias formas de descrever um mesmo padrão. Todos os alunos 
devem analisar e comparar as várias estratégias encontradas. Na discussão deve 
ser dada especial atenção à possibilidade da utilização de símbolos para repre-
sentar as generalizações efectuadas. 
 
Concretização: 
Esta tarefa é constituída por duas questões relativas a dois padrões distintos. 
Estes têm características diferentes dos anteriores. Agora não temos uma unidade que se 
repete mas sim uma figura que se vai transformando de acordo com a sua ordem, obe-
decendo a uma determinada regra. Estes padrões designam-se por padrões lineares. Os 
alunos têm oportunidade de explorar o padrão com base nas propriedades geométricas 
das figuras e gerar uma sequência de valores numéricos. Os alunos podem determinar o 
valor que corresponde à figura de certa ordem com base na figura de ordem anterior. No 
entanto, este método não é viável quando queremos saber quantas bolas ou quantos 
losangos constituem uma figura cuja ordem é elevada. Assim, os alunos devem procurar 
estabelecer uma relação directa entre a ordem de uma figura na sequência e o número de 
objectos que a constitui. Esta relação pode ser representada através de palavras, tabelas 
ou expressões simbólicas. As questões que são colocadas inicialmente contribuem para 
que os alunos explorem o padrão e compreendam a necessidade da generalização. Nesta 
tarefa procura-se que os alunos descrevam por palavras suas a regra de construção dos 
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padrões e também que, pela primeira vez, esta regra seja representada em linguagem 
algébrica. A utilização de uma letra surge naturalmente para representar a ordem da 
figura. 
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Anexo 4 - Tarefa 3 
Tarefa 3 
Atravessando o rio 
 
1. Seis adultos e duas crianças pretendem atravessar um rio. O pequeno barco que está 
disponível apenas pode levar um adulto ou uma ou duas crianças (ou seja, existem 
três possibilidades: 1 adulto no barco; 2 crianças no barco; 1 criança no barco). 
Qualquer pessoa pode conduzir o barco. Quantas vezes o barco tem de atravessar o 
rio até todos estarem na outra margem? 
2. O que acontece se quiserem atravessar o rio: 
- 8 adultos e 2 crianças; 
- 15 adultos e 2 crianças; 
- 3 adultos e 2 crianças. 
3. Podem descrever, por palavras, como resolvem o problema se o grupo de pessoas 
for constituído por duas crianças e um número qualquer de adultos? Verifiquem se a 
vossa regra funciona para 100 adultos?  
4. Escrevam uma fórmula para um número de adultos A e duas crianças. 
5. Um grupo de adultos e duas crianças fizeram 27 viagens para atravessar o rio. Quan-
tos adultos faziam parte deste grupo?  
6. O que acontece se mudar o número de crianças? Verifiquem o que muda na fórmula 
que escreveram anteriormente, nos seguintes exemplos: 
- 6 adultos e 3 crianças; 
- 6 adultos e 4 crianças; 
- 8 adultos e 4 crianças; 
- A adultos e 7 crianças.  
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Tarefa 3 
Atravessando o rio 
 
Objectivos: 
? Adoptar uma estratégia para a resolução de um problema (usar diferentes repre-
sentações: verbal, esquemas, tabelas ou símbolos). 




? Duração de 135 minutos. 
? Trabalho em pares. 
? A exploração desta tarefa deve der demorada dada a sua natureza. Os alunos têm 
de percorrer várias etapas até conseguirem identificar a regularidade presente 
neste problema. A discussão da tarefa deve ser feita no final da sua resolução, 
sendo vários alunos chamados a apresentar as suas conclusões que, de seguida, 
serão analisadas por toda a turma. Durante a resolução da tarefa podem ser dis-
cutidas algumas questões caso haja necessidade de o fazer.  
 
Concretização: 
Esta tarefa constitui uma oportunidade de os alunos explorarem regularidades no 
contexto de um problema. É preciso, em primeiro lugar, que os alunos interpretem e 
organizem os dados do problema e, de seguida, procurem descrever o padrão. Os alunos 
podem realizar esta exploração de vários modos uma vez que não lhes é dito como 
devem organizar os dados para identificar a regularidade. Assim, podem recorrer a dife-
rentes tipos de representação: verbal, esquemas, tabelas ou símbolos. 
É-lhes pedido que explorem diversas situações referentes à alteração do número 
de adultos, mantendo o número de crianças, no sentido de chegarem a uma generaliza-
ção do padrão. Após esta exploração os alunos podem verificar que há uma sequência 
de quatro viagens que pode ser repetida várias vezes, dependendo do número de adultos. 
Esta regularidade pode ser usada para construir a fórmula geral para um número qual-
quer de adultos e duas crianças. Os alunos podem descrever a regra através da expressão 
que representa o número total de viagens 14 +A  ou adoptar outra forma de generaliza-
ção como por exemplo um esquema ou uma regra verbal. Na expressão 14 +A , o 4 refe-
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re-se à sequência de viagens relativas aos adultos e, para melhor compreender a situação 
os alunos podem ser questionados sobre o significado do valor 1. Para além desta 
expressão podem surgir outras como sendo 122 ++ AA . Caso tal aconteça os alunos 
devem reflectir sobre a equivalência das expressões. 
Por fim, os alunos podem explorar o que acontece quando se muda o número de 
crianças, ou seja, podem verificar qual a influência do número de crianças no padrão 
que identificaram anteriormente. Devem verificar que a sequência de quatro viagens por 
adulto não muda mas o número de viagens sem adultos no barco muda de acordo com o 
número de crianças. Uma das expressões que representa o número total de viagens para 
A adultos e C crianças é 324 −+ CA . 
Nesta tarefa procura-se fazer uma articulação entre as várias estratégias que os 
alunos podem adoptar. A tarefa constitui uma situação de exploração que envolve vários 
conceitos algébricos bastante importantes para alunos que estão a iniciar o estudo da 
Álgebra, dando principal ênfase ao desenvolvimento e à mobilização do pensamento 
algébrico. 
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1. Observem o seguinte padrão:  
 
1 2 3 4  
 8 7 6 5 
9 10 11 12  
 16 15 14 13 
17 18 19 20  
…     
 
a) Copiem o padrão para a vossa folha de resposta e continuem a representá-lo até 
chegarem ao número 40. 
b) Suponham que continuam este padrão indefinidamente. Existem alguns números 
para os quais tenham a certeza da sua posição? Quais são esses números e qual a 
sua posição? Expliquem como chegaram a essa conclusão. 
c) Podem, por exemplo, prever que posição ocupa o número 60? E o número 110? 
d) Que característica têm os números na 1ª fila? 
e) Em geral, considerando um número qualquer, como podem prever que posição 











? Duração de 135 minutos. 
? Trabalho em pares. 
? A tarefa é iniciada na aula de 45 minutos e no final dessa aula os alunos devem 
entregar por escrito as repostas obtidas e as conclusões a que chegaram. A análi-
se destas respostas vai contribuir para orientar a discussão geral. Na aula seguin-
te as respostas são devolvidas aos alunos para que estes possam concluir a tarefa 
ou melhorar algumas questões. A discussão geral deve envolver todos os alunos 
e deve procurar analisar as conclusões a que os alunos chegaram na aula anterior 
e o trabalho desenvolvido nesta aula. 
 
Concretização: 
Grande parte dos padrões analisados pelos alunos nas tarefas anteriores está, 
essencialmente, ligados a contextos geométricos. Nesta tarefa o padrão tem característi-
cas um pouco diferentes, tanto em relação ao contexto como também em relação à 
estrutura. Os alunos devem explorar a disposição dos números e de seguida fazer algu-
mas conjecturas relativas à posição de determinados números neste padrão. Uma vez 
mais, os alunos podem seguir diversas estratégias e apresentar os seus raciocínios de 
diversos modos. A exploração deste padrão permite encontrar várias regularidades, 
como por exemplo, relativas à posição dos números pares e ímpares. Os alunos podem 
verificar que a posição de um número está relacionada com os números múltiplos de 8. 
No final é-lhes pedido que descrevam uma regra que permita prever a posição que um 
número qualquer ocupa. No entanto, a generalização desta regra de uma maneira formal 
pode não ser conseguida pelos alunos. Este não me parece ser um aspecto negativo pois 
as potencialidades de exploração desta tarefa são muitas e os alunos podem desenvolver 




Anexo 6 - Tarefa 5 
Tarefa 5 
Padrões nos azulejos 
 
1. A Sara tem vários passeios no jardim. Como quer colocar azulejos nos passeios, 
desenhou o padrão que estes devem ter. Os passeios são de diferentes tamanhos e 
portanto, utilizou pequenos quadrados para construir os azulejos adequados a cada 







a) O que é que o número do azulejo representa? 
b) Quantos quadrados brancos tem o azulejo número 5? E quadrados cinzentos? 
c) Sem desenhar, digam, justificando, quantos quadrados brancos tem o azulejo 
número 7? E quadrados cinzentos? 
d) Quantos quadrados, no total, tem o azulejo número 10? 
e) O que podem dizer acerca do número de quadrados cinzentos em qualquer azu-
lejo? Representem as vossas conclusões sob a forma de uma expressão. 
f) E em relação ao número total de quadrado utilizados em qualquer azulejo? 
Representem as tuas conclusões sob a forma de uma expressão. 
 
1.1. A Sara decidiu desenhar um outro padrão que fosse um pouco mais elaborado. A 
figura seguinte mostra a transformação que a Sara fez, no azulejo número 3. 
 
Este novo azulejo número 3 tem de comprimento 5 quadrados. 










b) A Sara fez um novo azulejo que, com este padrão, tem 53 quadrados de com-
primento. Qual é o número deste azulejo? 
c) Qual o número do azulejo que tem, no total, 81 quadrados? Expliquem o vosso 
raciocínio. 
d) O Jorge e a Sara têm no total 100 quadrados para desenhar um azulejo. O Jorge 
pergunta à Sara se existe um azulejo que utilize exactamente os 100 quadrados. 
O que acham? 
e) A Sara fez uma tabela para facilmente encontrar o número de quadrados que 
necessita para fazer um novo azulejo. Completem a tabela. 






Número total de 
quadrados (Q) 
1    
2    
3 8 7 15 
4    
5    
6    
 
f) O Jorge escreveu uma fórmula directa para calcular o número total de quadrados 
(Q) que constituem cada azulejo numerado (N). Escrevam a fórmula que pensam 
ter sido usada pelo Jorge e expliquem-na. 
g) Usem a fórmula que escreveram na alínea anterior para calcular o total de qua-
drados (Q) que o Jorge precisou para construir os azulejos números 17, 20, 35 e 
86. Apresentem os cálculos que efectuaram. 
h) Usem a fórmula que encontraram para descobrir qual o número do azulejo que 
tem 63 quadrados. Apresentem os cálculos que efectuaram. 
i) A Sara e o Jorge gostavam de saber se existem outras fórmulas para encontrar o 
número total de quadrados (Q) para cada azulejo numerado (N). 
A Sara sugeriu a seguinte fórmula: 
)2()2()2( +++++= NNNQ  
 Será que esta fórmula também dá o número total de quadrados para cada número 
do azulejo? Usem a representação de um azulejo para explicar a vossa resposta. 
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j) O Jorge diz que a fórmula )2(3 +×= NQ  também se pode escrever da forma 




Padrões nos azulejos 
 
Objectivos 
? Representar, analisar, descrever e generalizar padrões através de palavras, tabe-
las e expressões simbólicas. 
? Reconhecer expressões algébricas equivalentes. 
 
Organização: 
? Duração de 135 minutos. 
? Trabalho em pares. 
? A discussão com toda a turma deve ocorrer em três momentos: após resolução 
das questões referentes ao primeiro azulejo; após o preenchimento da tabela e no 
final da tarefa. Estes momentos permitem que os alunos esclareçam algumas 
dúvidas e que discutam alguns aspectos fundamentais para a continuação da 
resolução da tarefa. 
 
Concretização: 
Os alunos começam por explorar um padrão simples que é constituído por qua-
drados de duas cores. Cada azulejo é constituído por duas linhas de quadrados cinzentos 
e uma linha de quadrados brancos, entre as linhas de quadrados cinzentos. Os azulejos 
estão numerados de acordo com o seu comprimento. Atendendo a esta relação os alunos 
facilmente encontram uma fórmula para representar a quantidade de quadrados necessá-
ria para construir qualquer azulejo. Partindo das diferentes fórmulas que podem surgir, a 
discussão pode conduzir à verificação da equivalência das expressões algébricas. Se 
diferentes expressões representam a mesma relação então estas são equivalentes. Assim, 
os alunos podem explorar as operações que é preciso realizar para confirmar a conjectu-
ra que as expressões são efectivamente equivalentes. A manipulação algébrica inserida 
num contexto e relativa a expressões elaboradas pelos próprios alunos não se limita à 
aplicação de procedimentos pois cada uma das expressões tem um significado próprio. 
A partir do padrão inicial é criado um novo padrão no sentido de alertar os alu-
nos para o facto de a ordem de uma determinada figura nem sempre corresponder direc-
tamente ao comprimento da figura. Os alunos são levados a reflectir sobre este novo 
padrão e a estabelecer novas relações entre o número a ordem da figura e a quantidade 
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de quadrados utilizada nesse azulejo. É-lhes pedido que organizem os dados relativos a 
cada azulejo numa tabela para também desta forma poderem analisar as diferentes 
sequências que são originadas. Os alunos definem a estratégia que vão seguir para che-
gar a uma expressão que represente o número total de quadrados, qualquer que seja a 
ordem da figura. É também a partir desta expressão que vão calcular o número de qua-
drados necessários para construir diferentes azulejos. Com esta questão os alunos vão 
dar significado às operações que devem efectuar quando numa expressão substituem 
uma letra por um número. São, ainda, confrontados com diferentes representações da 
mesma relação, sendo levados a encontrar uma explicação para a nova representação. 
Por fim, a expressão para o número total de quadrados )2(3 +×= NQ  surge do facto 
de o novo azulejo ser constituído por três linhas de quadrados em que cada uma tem 
2+N  quadrados, sendo N a ordem do azulejo na sequência. Os alunos podem, também, 
ter em conta a expressão encontrada para o número de quadrados no padrão inicial N3  
e apresentar a expressão 63 += NQ  para o novo padrão, sendo o número 6 relativo ao 
número de quadrados que se juntaram à figura inicial. Sendo ambas as expressões equi-
valentes, os alunos verificam que é usada a propriedade distributiva da multiplicação em 
relação à adição.  
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Anexo 7 - Tarefa 6 
Tarefa 6 
Diferentes visões de um padrão 
 
1. Considerem as seguintes figuras: 
 
a) Desenhem a figura número 2. 
b) Completem a tabela: 








c) Expliquem como encontraram o número de quadrados cinzentos na figura núme-
ro 10. 
d) Assinalem as fórmulas que podem ser usadas para calcular o número de quadra-
dos cinzentos em qualquer figura (a letra C representa o número de quadrados 














1.1. O Manuel encontrou a fórmula )12(2)1( ++++= NNNT  para determinar o 
número total de quadrados. Concordam com esta fórmula? Expliquem porquê.  




Diferentes visões de um padrão 
 
Objectivos: 
? Explorar e comparar diferentes formas de representação de uma relação. 
? Reconhecer expressões algébricas equivalentes. 
 
Organização: 
? Duração de 90 minutos. 
? Trabalho em pares. 
? Os alunos devem, em pares, procurar justificar os diferentes modos de represen-
tação da relação entre o número de quadrados cinzentos e o número da figura. A 
existência de diferentes expressões permite explorar aspectos da manipulação 
simbólica. Esta análise deve ser feita, em primeiro lugar, pelos alunos aquando 
da resolução da tarefa e no final desta, durante a discussão com toda a turma. 
 
Concretização: 
Esta tarefa exige uma exploração diferente do padrão. O padrão não está repre-
sentado de um modo contínuo e os alunos devem representar uma figura de ordem 
intermédia. De seguida, pede-se que completem a tabela com o número de quadrados 
cinzentos da figura de cada ordem indicada. Para preencher a tabela podem partir da 
figura de ordem anterior ou estabelecer uma relação directa entre o número de quadra-
dos e a ordem da figura.  
Nesta tarefa são apresentadas várias expressões e os alunos devem procurar 
identificar, a partir de diferentes explorações do padrão, as que podem representar o 
número de quadrados cinzentos em qualquer figura, justificando as suas escolhas. Os 
alunos podem eles próprios elaborar uma expressão para determinar o número de qua-




8  +  7  =  15 
7  =  15 
    9  =  21 
Anexo 8 - Tarefa 7 
Tarefa 7 
O jogo das fichas 
 
1. Na escola do Miguel há um jogo com várias fichas que os alunos ordenam de modo 
a criar proposições verdadeiras. O Miguel criou várias expressões mas voltou a 











2. Com as fichas de que dispõem, completem os esquemas seguintes de modo a obte-











O Miguel decidiu retirar as fichas referentes ao + e ao 8 de um dos lados da igualdade 
para que nesse lado apenas ficasse a ficha com o número 7. O que é que o Miguel deve 
fazer para voltar a ter uma proposição verdadeira? Completem o esquema usando as 
fichas que estão sobre a mesa. 
 
9  2    - 
    4   
5  +    8 
    12   





O jogo das fichas  
 
Objectivos: 
? Atribuir ao sinal de igual o significado de equivalência. 
 
Organização: 
? Duração de 30 minutos. 
? Trabalho individual e trabalho em pares. 
? Os alunos começam por resolver a tarefa individualmente e após terminarem 
comparam e discutem a sua resolução com a do seu par. Por fim, as conclusões 
são partilhadas e discutidas com toda a turma, sendo dada especial atenção ao 
significado atribuído ao sinal de igual nas frases escritas pelos alunos para tra-
duzir cada uma das expressões. 
 
Concretização: 
Com esta tarefa é salientada a importância do significado atribuído ao sinal de 
igual (=). Os alunos devem ler o sinal de igual como “é igual a” e não como “dá”. Desta 
forma, o significado de equivalência é reforçado, o que vai, certamente, contribuir para 










1. A Rita e o Rui foram comprar gomas. Na loja existe uma balança com pesos e cada 
um dos dois amigos pesou o seu saco de gomas. 
 
1.1. A Rita colocou o saco de gomas num dos pratos da balança e um peso no outro pra-







a) Escrevam uma frase que traduza a situação da balança em equilíbrio. 
b) Quanto pesa o saco de gomas da Rita? 
 
1.2. O Rui também colocou o seu saco de gomas num dos pratos mas a balança não 








a) O que podem dizer acerca do peso do saco de gomas do Rui? 
b) Para tentar equilibrar a balança o Rui decidiu colocar mais pesos na balança. 







A situação da balança também se pode representar de uma forma simbólica. 
c) Utilizem a letra x para representar o peso do saco de gomas. Escrevam uma 
expressão que traduza a situação representada na balança. 
 
A expressão que escreveram chama-se equação e a letra x chama-se incógnita.  
 
Uma equação é uma igualdade onde aparece pelo menos uma incógnita. 
 
À expressão correspondente ao primeiro prato da balança chamamos 1º membro da 
equação e à expressão relativa ao segundo prato da balança chamamos 2º membro da 
equação. 
d) Neste caso temos: 
1º membro: ___________________ 
2º membro: ___________________ 
 
Numa equação cada membro é constituído por vários termos. 
e) Completem: 
Os termos do 1º membro da equação são: _______________ 
Os termos do 2º membro da equação são: _______________ 
 
f) A balança mantém-se em equilíbrio se juntarmos ou retirarmos 
objectos equivalentes dos dois pratos da balança. Também quan-
do somamos ou subtraímos o mesmo número a ambos os mem-
bros de uma equação ficamos com uma equação equivalente.  
Resolvam a equação e digam qual o peso do saco de gomas do Rui. 
 
3.3. Como estas não eram as quantidades desejadas, os dois amigos decidiram colocar 






g) Escrevam uma frase que traduza a situação da balança em equilíbrio. 
1º Princípio 
de Equivalência 
Gomas  100 g 100 gGomas 20 g
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h) Escrevam uma equação que traduzam a situação representada na balança. De 
seguida simplifiquem ambos os membros da equação. 
i) Se multiplicarmos ou dividirmos ambos os membros de uma 
equação pelo mesmo número diferente de zero, obtemos uma 
equação equivalente. Determinem quanto pesa cada um dos 
sacos de gomas? 
j) Se 100 g de gomas custarem 2 €, quanto paga cada um dos amigos? 
 
2. De seguida é apresentada uma outra balança em que os dois frascos de compota têm 








a) Descrevam o que podem fazer para determinar o peso de cada um dos frascos de 
compota. 
b) Traduzam a situação da balança por meio de uma equação. 
c) Aplicando os princípios de equivalência resolvam a equação e determinem o 
peso de cada uma dos frascos de compota. 
 
3. Na balança seguinte, todas as embalagens de farinha têm o mesmo peso: 
 
 
a) Descrevam o que podem fazer para determinar o peso de cada embalagem de 
farinha. 
b) Traduzam a situação da balança por meio de uma equação. 
c) Aplicando os princípios de equivalência resolvam a equação e determinem o 









4. A senhora Amélia foi à mercearia comprar fruta. Colocou num saco a quantidade de 
fruta que julgava necessária para obter 2 kg de fruta. De acordo com a situação apre-










? Atribuir ao sinal de igual o significado de equivalência. 
? Compreender a noção de equação. 
? Compreender a ideia de variável como uma incógnita, representada por uma 
letra ou um símbolo. 
? Compreender os princípios de equivalência. 
 
Organização: 
? Duração de 90 minutos. 
? Trabalho em pares. 
? A discussão da tarefa vai sendo feita ao longo da resolução da mesma e não ape-
nas no final. Há medida que os alunos vão tirando as suas conclusões devem 
existir momentos de paragem na resolução da tarefa para fazer o ponto da situa-
ção e para que este novo conceito, que é introduzido com esta tarefa, fique bas-
tante claro para todos os alunos. 
 
Concretização: 
Os alunos começam por analisar uma situação simples de uma balança em equi-
líbrio. Com o intuito de os alunos interpretarem correctamente a situação e procurarem 
clarificar o seu raciocínio, é-lhes pedido que escrevam uma frase acerca desta situação 
e, de seguida, que a interpretem, salientando o significado da equivalência. 
O caso da balança que não está em equilíbrio também deve ser explorado, para 
que haja uma correcta interpretação da situação e para que a incógnita relativa ao peso 
do saco de gomas comece a ganhar significado.  
São apresentadas novas situações de balanças em equilíbrio que devem ser tra-
duzidas em linguagem verbal e de seguida em linguagem simbólica. Surge, assim, a 
noção de equação como uma igualdade onde figura pelo menos uma incógnita. Estabe-
lecendo a correspondência entre a situação da balança e a equação que a traduz são 
introduzidos vários conceitos ligados às equações, nomeadamente, os conceitos de 
membros e de termos de uma equação. 
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As situações apresentadas são bastante simples e os alunos podem facilmente 
descobrir o peso dos sacos de gomas. Partindo da noção intuitiva que têm da operação 
que devem realizar para determinar o peso do saco e fazendo, uma vez mais, o parale-
lismo com a situação concreta da balança, os alunos resolvem as equações com base nos 
princípios de equivalência. 
Na última questão os alunos devem verificar se o valor 2 é ou não solução da 
equação que traduz a situação apresentada. 
Nesta tarefa há a preocupação de utilizar diferentes tipos de representação, atra-
vés do desenho, da linguagem natural e da linguagem algébrica, para que haja uma cor-
recta correspondência entre todas estas formas de representar a mesma relação e para 




Anexo 10 - Tarefa 9 
Tarefa 9  
Vários problemas! 
 
1. Resolvam cada um dos problemas, começando por escrever uma equação para cada 
um deles: 
a) Pensei num número, adicionei-lhe 12 e obtive 30. Em que número pen-
sei? 
b) Na turma B há 24 alunos, sabendo que 15 são raparigas, quantos rapazes 
há? 
c) O perímetro de um quadrado é de 32 cm. Quanto mede cada um dos 
lados? 
d) Dentro de uma caixa que pesa 18 quilogramas estão 12 embalagens de 
açúcar todas iguais. Quanto pesa cada uma das embalagens? 
e) O dobro do dinheiro que tenho no bolso mais 15 euros que tenho na car-
teira dá o total de 29 euros. Quanto dinheiro tenho no bolso? 
f) Se ao dobro de um número juntar 12 unidades obtenho o quádruplo desse 
número. Qual é o número?  
 
2. A Ana x euros e a Maria tem mais 5 euros que a Ana.  
a) Quanto dinheiro tem a Maria? 
b) Juntas têm 29 euros. Quanto dinheiro tem cada uma? 
 
3. O Luís tem menos 4 anos que o Tiago. A soma das suas idades é 20. Qual a idade de 
cada um? 
 
4. O José durante o fim-de-semana faz passeios de bicicleta. No domingo faz mais 6 
quilómetros que no sábado. No total percorre 38 quilómetros. Quantos quilómetros 
percorre em cada um dos dias? 
 
5. Escrevam o enunciado de um problema que possa ser representado pela equação: 
1752 =++ xx  
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? Interpretar o enunciado de um problema. 
? Usar equações como meio de representar situações problemáticas. 
? Resolver equações. 
 
Organização: 
? Duração de 90 minutos. 
? Trabalho em pares. 
? Os alunos resolvem em pares todos os problemas da tarefa. A discussão da tare-
fa é feita no final da sua resolução. Todos os alunos devem procurar participar e 




Os alunos podem resolver os problemas apresentados por vários processos, 
como por exemplo, por tentativa-erro ou utilizando a estratégia relativa à realização das 
operações inversas. Podem efectuar as operações necessárias à resolução do problema, 
mas, sem as indicar sob a forma de resolução de equações. Estas surgem para represen-
tar os problemas e possibilitam a sua resolução de um modo eficaz. Os alunos devem 
procurar fazer uma correcta interpretação do enunciado do problema, identificar a 
incógnita, escrever uma equação que traduza a situação, resolvê-la e verificar se a solu-
ção da equação dá resposta ao problema. O que se pretende não é apenas a resolução de 
várias equações mas sim a resolução de problemas. Nem sempre o valor obtido para a 
incógnita é a resposta ao problema, portanto os alunos devem ter bem presente o signi-
ficado desse valor no seu contexto para de seguida poderem responder ao que é solicita-
do. A última questão tem uma natureza diferente das anteriores. É dada uma equação 
para a qual devem inventar o enunciado de um problema. Deste modo, os significados 
da incógnita, dos valores numéricos e de todos os símbolos algébricos envolvidos são 








1. A soma de três números consecutivos dá 36. Quais são esses números? 
 
2. O senhor José comprou três camisas, duas camisolas de lã e uma gravata. Cada 
camisa custou menos 5 euros que cada camisola de lã e a gravata custou 10 euros. 
Considerem l o preço de uma camisola de lã. 
a) Digam o que representa cada uma das seguintes expressões: 
 l2  
 5−l  
102)5(3 ++− ll  
b) Sabendo que o senhor José, no total, gastou 120 euros, determinem o preço de 
cada uma das peças de vestuário. 
 
3. Pensei num número e adicionei-lhe 6. Multipliquei o resultado por 3 e por fim sub-
trai o número em que tinha pensado. Obtive o valor 32. Qual o número em que pen-
sei? 
 








Determinem a amplitude de cada uma dos ângulos do triângulo. 
 














? Interpretar o enunciado de um problema. 
? Usar equações como meio de representar situações problemáticas. 
? Resolver equações. 
? Reconhecer o significado de fórmulas no contexto de situações concretas e usá-
las na resolução de problemas. 
 
Organização: 
? Duração de 90 minutos. 
? Trabalho em pares. 
? Os alunos resolvem em pares todos os problemas da tarefa. A discussão da tare-
fa é feita no final da sua resolução. Todos os alunos devem procurar participar e 




Nesta tarefa surgem mais alguns problemas que podem ser representados por 
uma equação. Num dos problemas são dadas várias expressões que vão integrar essa 
equação, para as quais os alunos devem dar um significado no contexto do problema. 
Ao explicitar o que representa cada uma dessas expressões, os alunos estão a clarificar a 
sua interpretação do problema e a clarificar o significado dos símbolos algébricos utili-
zados. Para uma correcta interpretação de alguns dos enunciados destes problemas os 
alunos devem sentir a necessidade da utilização de parênteses na equação que elaboram. 
Assim, a resolução de algumas das equações relativas a estes problemas envolvem a 
aplicação da propriedade distributiva da multiplicação em relação à adição. Após a reso-
lução da equação deve-se, uma vez mais, dar atenção à resposta ao problema. 
Também nesta tarefa surge uma questão em que é dada uma equação para a qual 
os alunos devem criar o enunciado de um problema.  
 
 231
Anexo 12 - Tarefa de avaliação 1 
Tarefa de avaliação 1 
 
Justifiquem todas as vossas respostas, apresentando o vosso raciocínio da forma que 
considerarem mais adequada. 
 
 
1. A Maria decidiu poupar dinheiro para comprar uma bicicleta. Para a ajudar, o pai 
deu-lhe 20 euros. Todas as semanas a Maria poupou três euros.  
1.1. Se a Maria poupar dinheiro durante 10 semanas que quantia de dinheiro conse-
gue juntar? 
1.2. A bicicleta que a Maria escolheu custa 70 euros. Daqui a quantas semanas a 
Maria pode comprar a bicicleta? 
 
 
2. Observem a seguinte sequência de figuras: 
 
Figura 3Figura 2Figura 1
 
2.1. Quantos quadrados brancos tem a figura número 4? E cinzentos? 
2.2. Será que existe alguma figura com 65 quadrados, no total? 
2.3. O que podem dizer acerca do número de quadrados brancos que tem uma figura 
qualquer? 
2.4. Indiquem uma fórmula que permita determinar quantos quadrados cinzentos 
tem uma figura qualquer. 
2.5. Apresentem, agora, uma fórmula que permita determinar o número total de 





Anexo 13 - Tarefa de avaliação 2 
Tarefa de Avaliação 2 
 
 









1.1. Representa a próxima figura da sequência. 
1.2. Quantos Cd’s constituem a figura que está na posição 11? Justifica a tua res-
posta. 
1.3. Qual a posição ocupada pela figura com 27 Cd’s? Explica como chegaste a 
essa conclusão. 
1.4. Descreve como podes construir a figura número 32? 
1.5. Escreve uma expressão que represente o número de Cd’s que constituem uma 
figura qualquer que seja a sua posição. 
 













2.1. Quantos cubos brancos tem o prisma 4? E cinzentos? 
2.2. Verifica se existe um prisma com 36 cubos no total. Caso exista, diz qual o 
número desse prisma. 
2.3. Indica uma fórmula que represente o número de cubos cinzentos do prisma n. 
2.4. Apresenta uma fórmula para o número total de cubos do prisma n. 
2.5. Verifica se a fórmula )2(4 +n  também representa o número total de cubos do 
prisma n. Justifica a tua resposta. 
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3.1. Representa a situação da balança por meio de uma equação. 
3.2. Indica: 
O 1º membro: _____________________ 
O 2º membro: _____________________ 
3.3. Resolve a equação e determina o peso de cada saco. 
 
4. Quatro amigos foram lanchar. Pediram quatro sandes e um jarro de sumo. Ao todo 
pagaram 7,20 euros. Sabe-se que o jarro de sumo custa o dobro de uma sandes. 
4.1. Sendo x  o preço de cada sandes, diz o que significam cada uma das expres-
sões: 
a) x2  b) x4  
4.2. Escreve uma equação que traduza o problema e determina quanto custou o jar-
ro de sumo. 
 
5. Resolve cada uma das equações: 
5.1. 6234 +−=− xx  5.2. xx +−= 102  
5.3. 25 =+ x  5.4. 244 −=y  
5.5. 11072 −−=+a  5.6. 337 =+x  
5.7. bb 2532 −=−  5.8. 151543 −=−− xx  
 
6. Considera o seguinte rectângulo: 
6.1. Determina o valor de x , sabendo que o perímetro do rectângulo é 38 cm. 
6.2. Diz qual o comprimento do rectângulo. 
6.3. Calcula a área do rectângulo. 
 9 cm
2x + 3 cm
Bom trabalho! 
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Anexo 14 - Guião do diário de bordo 
Guião do diário de bordo 
 
Aula nº: Data: 
Tarefas:  
Tempo previsto: Tempo gasto: 
 
 
Antes da aula 
Expectativas do professor 
 
 
Durante a aula 
Introdução da tarefa 
Instruções iniciais 
Reacções dos alunos 
 
Desenvolvimento da tarefa 
Atitudes do professor / Questões colocadas / Reacções obtidas 
Questões específicas colocadas pelos alunos 
Dificuldades e comentários dos alunos  
Atitudes dos alunos no desenvolvimento da tarefa / Estratégias utilizadas 
 
Discussão Geral 
Intervenções dos alunos / Gestão do professor 
Principais conclusões / Aspectos novos 
 
O que se salientou relativamente aos alunos entrevistados neste estudo 
 
Outros aspectos a destacar / Episódios marcantes decorridos na sala de aula 
 
 
Após a aula 
Aspectos bem conseguidos 
Aspectos que podem ser melhorados (nas tarefas, na prática do professor) 
Papel do professor / investigador 






Anexo 15 - Guião da primeira entrevista 
Guião da primeira entrevista 
Identificação 
 
Data da realização da entrevista. 
Qual é o teu nome? 
Que idade tens? 
Em que ano andas? 
Como foi o teu percurso escolar? 
 - Já repetiste algum ano? Qual? 
 - Como te vês enquanto aluno? 
- Como foi o teu percurso em relação à Matemática? 




1.  Objectivos 




a) Se continuássemos a representar a 
sequência, qual seria a próxima figura? 
b) Qual o elemento da sequência que se 
encontra na 5ª posição? 
c) O que podes dizer acerca das posições 
ocupadas pelas borrachas? 
d) Qual o 15º elemento da sequência? 
Explica como chegaste a essa conclusão. 
e) Qual a regra de formação desta sequên-
cia? 
? Identificar o reconhecimento da 
regularidade. 
? Verificar a relação estabelecida 
entre a posição do elemento na 
sequência e a sua forma. 
? Averiguar o estabelecimento de 
uma correspondência entre as 
ordens pares e a figura da borracha. 
? Identificar o método de generaliza-
ção para determinar elementos da 
sequência que não estão represen-
tados. 
? Identificar ao método de generali-




2.  Objectivos 
Observa a seguinte sequência de figuras 





a) Desenha a figura número 4. Quantos 
quadrados tem? 
b) Quantos quadrados tem a figura número 
8? Explica como chegaste a essa conclu-
são.  
c) Como explicas a um colega teu que não 
está a ver a sequência de figuras o que 
deve fazer para construir a figura núme-
ro 12. 
d) Explica como constróis qualquer figura 
desta sequência. 
e) O que podes dizer acerca do número de 
quadrados que tem uma figura numa 
posição qualquer.  
f) Descreve uma fórmula geral que permita 
determinar o número de quadrados de 
qualquer figura. 
? Verificar o reconhecimento do 
padrão. 
? Identificar a relação estabelecida 
entre a ordem do elemento na 
sequência e o número de quadra-
dos utilizados. 
? Reconhecer as estratégias usadas 
para descrever o padrão (ter em 
atenção a Fig. 1). 
? Identificar as generalizações esta-
belecidas em relação a elementos 
concretos da sequência. 
? Identificar as diferentes estratégias 
para determinar o número de qua-
drados de uma figura. 
? Identificar o método de generali-
zação do número de quadrados e o 
modo como exprimem essa gene-
ralização. 
 
3.  Objectivos 
A Ana e o Miguel são irmãos e decidiram 
contar o dinheiro que cada um tem no seu 
mealheiro. O Miguel tem mais 5 euros que a 
Ana. Se a Ana tiver x euros o que podes 
dizer acerca do dinheiro que tem o Miguel? 
 
? Identificar o significado atribuído 
à letra. 
? Verificar a existência da noção de 
variável. 
? Averiguar a aceitação de uma 






4.  Objectivos 
Resolve o seguinte problema: 
Dois amigos fizeram uma viagem de 
300 km de automóvel. Como ambos 
tinham carta de condução decidiram 
que cada um conduzia durante uma 
parte do percurso. O Luís conduziu 
durante mais 80 km que o Fábio. 
Durante quantos quilómetros conduziu 
cada um dos amigos? 
? Verificar a compreensão do pro-
blema. 
? Identificar as diferentes estratégias 
de resolução do problema. 
 
 
5.  Objectivos 
Descobre o valor que falta: 
 
        + 9 = 15 
 
  3 ×        = 18 
? Identificar as estratégias usadas 
para determinar o valor em falta. 
 
 
6.  Objectivos 
Determina o valor de x em cada uma das 
expressões: 
 
185 =+ x  
 
1532 =+x  
? Identificar o significado atribuído 
à letra. 
? Verificar a existência da noção de 
equação. 
? Identificar o significado atribuído 




Das tarefas que acabaste de realizar de qual gostaste mais? Porquê? 
Em que tarefa sentiste mais dificuldade? 
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Anexo 16 - Guião da segunda entrevista 




Data da realização da entrevista. 





Considera a seguinte sequência de figuras: 
 
a) Representa a figura seguinte. Explica 
como procedeste. 
b) Quantas pintas tem a figura que ocupa 
a 10ª posição? 
c) Indica uma fórmula geral para deter-
minar o número de pintas de uma figura 
numa posição qualquer. 
? Identificar o reconhecimento do 
padrão. 
? Verificar a relação estabelecida 
entre a ordem da figura na sequên-
cia e o número de pintas que a 
constitui. 
? Identificar as diferentes estratégias 
para determinar o número de qua-
drados de uma figura. 
? Identificar o método de generaliza-
ção do número de quadrados e o 




Observa a sequência seguinte: 
 
a) Assinala as expressões que represen-
tam o total de quadrados cinzentos da 
figura n. Explica as tuas opções. 
3+n  2)2(2 ++n  
62 +n  23 +n  
 
? Identificar o reconhecimento do 
padrão. 
? Identificar as estratégias de abor-
dagem ao problema. 
? Identificar a estratégia de generali-
zação relativa ao número de qua-
drados de uma figura. 
? Verificar o reconhecimento de 
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expressões equivalentes. 
? Identificar as dificuldades mani-
festadas pelos alunos na com-
preensão da linguagem algébrica. 
 
3.  Objectivos 
Os três lados de um triângulo têm diferentes 
comprimentos. O segundo lado tem mais 
três centímetros que o primeiro lado e o ter-
ceiro lado mede o dobro do primeiro lado. 
a) Como podes representar o perímetro 
deste triângulo? 
b) Qual é o perímetro do triângulo se o 
primeiro lado medir 10 cm? 
c) Se o perímetro for de 31 cm, qual a 
medida de cada um dos lados do triângu-
lo? 
? Identificar o significado atribuído 
ao símbolo. 
? Verificar a existência da noção de 
variável. 
? Averiguar a aceitação de uma 
expressão algébrica como resposta 
ao problema. 
? Identificar as diferentes estratégias 
de resolução do problema. 
 
 
4.  Objectivos 
Pensei num número e somei com 4. Multi-
pliquei o resultado por 2 e, por fim, subtraí 
5. Obtive o número 25. Em que número pen-
sei? 
? Identificar as diferentes estratégias 
de resolução do problema. 
? Verificar a existência do significa-
do de incógnita e de equação.  
 
 5.  Objectivos 
Resolve as equações seguintes: 
a) 912 += x  
b) 48 =x  
c) 410 =+ x  
d) 03 =−− x  
e) 2038 =+ x  
f) 3210)7(3 −=+− xx  
? Identificar o significado atribuído 
à notação algébrica. 
? Identificar as estratégias de resolu-
ção de equações. 
? Averiguar que dificuldades os 
alunos manifestam na interpreta-






Das tarefas que acabaste de realizar de qual gostaste mais? Porquê? 
Em que tarefa sentiste mais dificuldade? 
 
 
Ao longo desta tarefa, e também das tarefas realizadas nas aulas, foram utilizadas letras 
e expressões. 
Para ti, que significados têm estas letras? 
- Tomando alguns exemplos da tarefa, explica porque foram utilizadas letras e 
que significados têm? 
Para ti, que significados têm estas expressões? 
- Tomando alguns exemplos da tarefa, explica porque foram utilizadas expres-
sões e que significados têm? 
 
 
Recorda as tarefas realizadas nas aulas.  
- De quais gostaste mais? Porquê? 
- De quais gostaste menos? Porquê? 
- Quais te pareceram mais fáceis? Porquê? 
- Quais te pareceram mais difíceis? Porquê? 
 
 
O que aprendeste nestas aulas? 
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Tarefas da sala de aula 
Tarefa 1 
Explorando padrões (Parte 1) 
Tarefa 2 
Explorando padrões (parte 2) 
Tarefa 3 




Padrões nos azulejos 
Tarefa 6 
Diferentes visões de um padrão 
Tarefa 7 
O jogo das fichas 
Tarefa 8 
As balanças 
Tarefa 9 
Vários problemas! 
Tarefa 10 
Mais problemas! 
     
     
 
 
 
 
